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RESUMO

O trabalho busca analisar como a coordenacdo pedagogica por meio da formacgéo
continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria das
praticas pedagogicas dos docentes de Portugués e Mateméatica. O caminho
metodoldgico da investigacdo traz o tipo de estudo qualitativo, como método de
abordagem o fenomenolégico, tipo de pesquisa, o Estudo de Caso. Para a coleta de
informacdes, usamos as técnicas da observacao indireta com uso da pesquisa
bibliografica e documental, a observacao direta intensiva, com o uso da observacao
e da entrevista, e a observacdo direta extensiva, com o uso do questionario. A
andlise e interpretagdo das informagfes baseando-se na Analise de Conteudo de
Bardin e Franco. Para as reflexbes acerca da formacdo continuada e da
coordenacdo pedagdgica, nos referenciamos em autores como: Altet, Canario,
Cavaco, Charlier, Esteve, Franco, Libaneo, Névoa, Orsolon, Perrenoud, Placco,
Sacristan etc. Entendemos que o municipio avangcou muito, mas precisa continuar
avancando em outras frentes. Apesar de termos um processo articulado de
formacéo continuada em termos de estrutura e organizacao da equipe técnica, dos
Planos de Formacdes e suas concepcOes, acreditamos que 0 municipio precisa
instituir de forma dialogada com a participacdo de todos os professores e
professoras de todos os niveis, com a equipe técnica pedagogica, com o Conselho
Municipal de Educacédo e com o Sindicato da categoria, uma politica de formacao
continuada em forma de documento que traga em suas concepcdes 0s desejos e
anseios de todos os envolvidos.

Palavras- chave: Formacdo Continuada de Professores. Coordenacédo Pedagdgica.

Ensino Fundamental Il



ABSTRACT

This research aims to analyze how the pedagogical coordination may contribute to
get Mathematics and Portuguese teachers to improve their pedagogical practices by
means the continuing education provided to middle school and high-school final
years teachers. The investigation methodological path applied the qualitative study
type, the Phenomenology as the approach method, and case study as the research
design. As data-collecting tool, we used indirect observation techniques along with
bibliographical and documentary research, the intensive direct observation (applying
the observation and interview), and the extensive direct observation (applying the
guestionnaire). The analysis and interpretation of data were based on Bardin’s and
Franco’s Content Analysis. As for the reflections on Continuing Education and on
pedagogical coordination, we referred to authors such as: Altet, Canario, Cavaco,
Charlier, Esteve, Franco, Libaneo, Névoa, Orsolon, Perrenoud, Placco, Sacristén,
etc. We acknowledged that the municipality improved much but it's necessary to
continue making progresses in other areas. Although we have a well connected
process of continuing education in terms of the structure and organization of the
technical team, of the Formation Program and its conceptions, we believe that the
municipality needs to establish, based on a debate having the participation of all
teachers of all levels, of the pedagogical technical team, of the city’s Education
Council and of the teacher’s labor union, a continuing education policy organized in a
document set that conveys in its conceptions the goals and longings of all involved in
this process.

KEYWORDS: Teachers’ Continuing Education. Pedagogical Coordination.
Elementary and Middle School Level Ii
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INTRODUCAO

As reflexdes e acdes para a formacao continuada ndo séo recentes, remetem
as ultimas décadas do século XX, quando do surgimento do movimento em defesa
da educacdo permanente e no Brasil, especificamente, o Relatério Jacques Delors
(2004), elaborado pela Comisséao Internacional sobre Educacédo para o Século XXI, o
gual destaca o papel da educacédo para a aprendizagem ao longo da vida. Essa
nova forma de conceber a educacéo orienta para o processo de formacéo continua
em todas as areas com destaque para a profissionalizacdo docente, campo de
trabalho marcado pelas incertezas, pelas mudancas sociais mais gerais e
especificas, pelo grau de complexidade e responsabilidade a que se vé a escola,
bem como a logica das formacgdes iniciais e continuadas atualmente, que né&o
atendem as necessidades exigidas pelos novos contextos sociais.

A partir desse contexto de mudancas e exigéncias por formacéo continuada,
em 2005, o municipio de Bonito/BA aderiu & proposta do projeto Chapada', que mais
tarde viria a ser o ICEP - Instituto Chapada de Educacédo e Pesquisa. O Projeto
Chapada direcionou e sistematizou a formacdo continuada no municipio, articulada
ao contexto de trabalho, com estruturacéo do setor pedagdgico interno da secretaria.
A partir dai, passou a contar com formacfes externas por meio dos formadores
regionais do ICEP até 2014, quando resolveu seguir sem a parceria com o Instituto.
Estas formacfes tinham o Ensino Fundamental | como foco de atencdo. Ja o
Fundamental 1l, também foi organizado de forma semelhante, com formacfes que
tinham o Fundamental | como modelo.

O problema desta pesquisa se insere dentro do contexto da formacéao
continuada que o municipio vem desenvolvendo desde a parceria com o ICEP, até o
momento. Desde a sua implantacdo, venho acompanhando uma onda de

descontentamento dos docentes, principalmente do Fundamental Il. As insatisfacdes

1 0 Instituto Chapada de Educacdo e Pesquisa (ICEP) come¢a em 1997, quando um grupo
formado por educadores, profissionais liberais, membros de organizacdes da sociedade civil e
gestores municipais langa o Projeto Chapada — iniciativa que combinava a formacédo continuada de
coordenadores pedagoégicos e agcbes de mobilizagdo social em prol da melhoria da qualidade da
educacdo publica na regido da Chapada Diamantina, estado da Bahia.

Em 2006, os excelentes resultados gerados pelo Projeto dao origem ao Instituto, ampliando o raio de
acao da tecnologia social desenvolvida ao longo de quase dez anos de trabalho.

Fonte: http://www.institutochapada.org.br/onde-atuamos. Acessado em 13.09.015.
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ocorrem por meio de muitas queixas e inquietacdes nas jornadas pedagdgicas e nos
encontros de formacdo. As queixas e insatisfacdo sdo direcionadas as formacgdes
continuadas e demais a¢fes pedagogicas, bem como o baixo nivel de desempenho
dos alunos oriundos do Fundamental I, principalmente em Portugués e Matemética.

Por estar a frente do Conselho Municipal de Educacéo, as queixas passaram
a me angustiar, levando-me a pesquisar para compreender o que ocorria. Nesse
sentido, minha intenc&o inicial foi pesquisar a formacdo continuada no Ensino
Fundamental I, j& que as queixas dos docentes do Ensino Fundamental Il recaem
sobre a formacao continuada e o nivel dos alunos oriundos do fundamental |. Mas,
pelos motivos que explicitarei no Capitulo 1ll, resolvi focar no Ensino Fundamental I,
com o seguinte objeto de estudo: coordenacdo pedagdgica e os anos finais do
Ensino Fundamental: contribuicdbes e desafios para a formacédo continuada de
professores.

Diante do contexto de queixas e insatisfacdo dos docentes com a formacao
continuada no municipio, levantamos a seguinte questdo investigativa: Como a
coordenacdo pedagodgica por meio da formacdo continuada de professores das
séries finais pode contribuir para melhoria das praticas pedagogicas nas disciplinas
de Portugués e Matematica?

Assim procuramos por meio do objetivo geral: analisar como a coordenacao
pedagodgica por meio da formacao continuada dos professores das séries finais pode
contribuir para melhoria das praticas pedagoégicas dos docentes de Portugués e
Matematica. Para isso, foi necessario elegermos objetivos mais especificos, onde
buscou-se: 1) Conhecer os desafios e as contribuicbes da formacéo continuada para
os professores das séries finais do Fundamental Il; 2) Identificar as contribuicfes e
os desafios da coordenacdo pedagogica no desenvolvimento da formacéo
continuada de professores de Portugués e Matematica; 3) Compreender como 0s
professores percebem e pensam a formacdo continuada a partir das suas
experiéncias profissionais; 4) Destacar juntos aos pares as qualidades e lacunas da
formacdo continuada dos docentes de Portugués e Matematica com vista a
proposicao de melhorias dos processos formativos no municipio.

Este trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro — Evolucéo
Historica da Escola e as mudancas Sociais: exigéncias e concepcdes de formacéao
continuada de professores, apresentamos as principais reflexbes acerca das

mudancas que afetam os sistemas escolares, a partir das varias reformas



16

empreendidas e das consequéncias para a imagem e valores sociais e profissionais
dos professores, enfatizando o conceito, a evolucdo e as exigéncias dos processos
formativos, com énfase na formacéo continuada, suas concepcgoes, estratégias e o
papel das coordenadoras pedagdgicas, responsaveis diretas pelas formacoes.

Para esta discusséo foram utilizadas contribui¢cdes teéricas de autores como:
Almeida (2001), Altet (2001), Batista (2001), Bruno (2001), Canério (2006), Cavaco
(1999), Charlier (2001), Esteve (1999), Franco (2001), Fujikawa (2006), Garrido
(2000), Libéaneo (2013), Novoa (1999), Orsolon (2001), Perrenoud (2001), Placco
(2003), Sacristan (1999), Torres (2001) entre outros.

No segundo capitulo — Caminhos Percorridos na Investigacdo, apresentamos
a implicacdo e tomadas de decisdo para com a investigacdo. Nesse topico
apresento a minha implicagdo com o campo de pesquisa e um breve histérico da
investigacdo. Em seguida, a escolha do caminho, que traz o tipo de investigacéo, a
abordagem metodologica. Na sequéncia apresentamos a caracterizacdo dos
sujeitos, 0 campo empirico, o delineamento da pesquisa com as técnicas de coletas
de informacfes e respectivos instrumentos e, por ultimo, a analise e interpretacéo
das informacdes, as quais foram feitas tendo como fundamentos tedricos a Analise
de Conteudo de Bardin (1977), com apoio, de forma mais técnica, em Franco (2008).

O ultimo capitulo — Coordenacgéo Pedagdgica: contribuicdes e desafios para a
formacdo continuada de professores de Portugués e Matematica no Ensino
Fundamental Il, apresentamos a parte empirica da pesquisa, dividida em quatro
subtopicos. O primeiro analisa a situacdo do Ensino Fundamental Il, dando énfase
aos indicadores de aprendizagens a partir das avaliacbes externas em Portugués e
Matematica, além de outros fatores que marcam esse segmento no pais e em nosso
municipio. O segundo, apresentamos o retrato da coordenacdo pedagdgica no
municipio, breve historico, estrutura e organizacdo. O terceiro, as praticas
formativas, por meio do plano de formacdo da coordenacdo de Portugués e
Matematica. O ultimo, consideramos a parte central da investigacdo, pois apresenta
a analise feita por meio das concepcfes dos participantes acerca das contribuicdes
e desafios da coordenacado pedagdgica para a formacao continuada.

Desse modo, ressaltamos que este estudo, por se tratar de um Estudo de
Caso, nao pretende generalizar a situacdo de toda a rede de ensino do municipio,
considerando a possibilidade das especificidades préprias do fazer humano e dos

varios contextos a que a realidade se insere, mas, pelo resultado do estudo,
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percebemos que as formacdes continuadas tém contribuido, auxiliando os docentes
no planejamento, nos estudos para melhoria da didatica, promovendo maior
seguranca e organizagao para selecionar conteudos e preparar atividades de acordo
a necessidade dos alunos. Possibilitou maior sistematizacdo dos conteldos e
alinhamento ao tempo didatico, bem como na ampliacdo da pesquisa para buscar
melhores estratégias para o ensino e a aprendizagem. Assim, desde a sua parceria
com o ICEP, o municipio tem avancado em sua proposta formativa, tendo a escola
como local de formacgao docente.

Porém, entendemos que os desafios ainda sdo muitos. Apesar das
contribuicbes apresentadas, ainda temos um numero significativo de profissionais
gue nao se deslocaram epistemologicamente para novas concepcdes de ensino que
dialoguem com a proposta de formacdo em curso. Além das resisténcias as novas
concepcdes de ensino, observamos que os docentes encontram dificuldades em
dominar o objeto de ensino e consequentemente a didatica especifica para pensar
estratégias didaticas relacionadas com o conteudo, de modo que facilite a
compreensao pelos alunos. Pois, além dos depoimentos denunciarem esta
condicdo, os indicadores externos, como o IBEB e a Prova Brasil, confirmam a
necessidade de avancos em todos os niveis, mas, no Fundamental Il, a situacéo é
bem mais critica.

Portanto, a reflexdo tecida nesse trabalho ndo pretende ser uma verdade,
mas acima de tudo um convite a reflexdo e a coparticipacdo dos profissionais
envolvidos com os processos formativos, a fim de que se sintam corresponsaveis e
se coloquem na condicao de atores do processo coletivo de aprendizagem, inovacéao
e experiéncias. Nesse sentido, promovendo a busca constante dos processos de
profissionalizacéo e afirmacao da identidade docente.

Da mesma forma, espera-se que a pesquisa possa contribuir para que o
sistema municipal repense e empreenda politicas publicas de educacao,
contemplando em seu Plano Municipal de Educacdo — PME acdes e metas mais
pontuais e contextuais capazes de olhar para o Ensino Fundamental Il, canalizando
atencdo especifica para os desafios presentes na formacdo continuada de
professores, ouvindo suas queixas, inquietacdes e sugestdo no sentido de aproveitar
as experiéncias desses profissionais que vivenciam os dilemas presentes na sua

atuacao em contexto real do cotidiano escolar.



18

2 EVOLUCAO HISTORICA DA ESCOLA E AS MUDANCAS SOCIAIS:
EXIGENCIAS E CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

O contexto atual da educacgéo formal ou institucionalizada é fruto de longo
processo historico marcados por tensdes e interesses. Em cada sociedade, as
transformagBes sociais, politicas e econ6micas mudam substancialmente as
concepcoes e os paradigmas educacionais, assim como também tem acompanhado
esta mudanca a visdo e o valor que se da aos agentes centrais do processo
educativo, que séo eles: a escola, os alunos, os saberes e os professores.

Neste capitulo abordamos esse processo de mudanca que afeta os sistemas
escolares, a partir das varias reformas empreendidas e das consequéncias para a
imagem e valores sociais e profissionais dos professores, enfatizando o conceito, a
evolucdo e as exigéncias dos processos formativos, com énfase na formacéao
continuada, suas concepcoes, estratégias e o papel dos responsaveis diretos pelas
formacbes, quer realizadas diretamente na escola ou em outros espacos de
formacbes. Estes formadores s&do aqui denominados de coordenadores
pedagogicos.

Discutimos no bojo desses processos as seguintes questdes: o que é a
formacdo continuada e como ela pode contribuir para melhoria da pratica do
professor? Como os professores constroem suas aprendizagens para lidar com o
oficio de professor e construir sua identidade profissional? Quais habilidades e
competéncias precisam ter os professores para desenvolverem bem o seu trabalho
diante do contexto de mudancas aceleradas na sociedade e na propria atividade
docente? Quem sdo os profissionais responsaveis pelas formacdes continuadas?
Quais habilidades e competéncias precisam desenvolver para contribuir com a
formacdo do professor? Afinal quem é responsavel pela formacdo do formador?
Como a coordenacdo pedagogica e os professores de uma maneira geral tém
enfrentado ou nao o “mal-estar docente”

Esta dltima expressdo sera bastante usada no texto a seguir, por ser
considerado o reflexo das mudancas sociais que acarretaram a escola exigéncias de
varias ordens. Ela é usada atualmente por varios autores, entre eles Esteve (1999),
para resumir o conjunto de reacfes desajustadas dos professores frente as

demandas da educacéo escolar atual, ocasionadas pela mudanca social.
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Esse conceito de mal-estar docente leva-nos a justamente pensar as
questbes que de forma direta ou indiretamente sdo responsaveis pelas instalaces
dessas reacdes desajustadas que tém marcados a profissdo docente, fruto desta
nova configuracao do universo da educacgao escolar.

Dessa forma, a seguir revolveremos o solo, em busca de identificar as
sementes que germinaram e trazem consigo um pouco da histéria da génese da
escola como a conhecemos hoje, as ideias que a tornaram a instituicdo da instrucéao,
bem como as mudancas sociais que imprimiram nela exigéncias e responsabilidades
as quais sobrecarregaram os professores de varias formas, entre elas o mal-estar
docente, que passa a exigir novas competéncias que requerem reflexbes

importantes no campo da formacdo e consequentemente da profissionalizacao.

2.1 Educacédo e mudancas sociais: novas exigéncias para a escola e para os
professores

Noés seres humanos somos seres historicos, por iSSo n0ssos pensamentos e
acOes mudam ao longo do tempo, a partir do enfrentamento das condicbes materiais
e espirituais da existéncia, seja no universo individual ou no coletivo. E assim que
produzimos a nés mesmos e a cultura. Vamos ao longo do tempo assimilando,
transformando, criando e recriando a partir da heranca cultural recebida, e por meio
dela empreendendo novos projetos de mudancas que sejam capazes de fazer com
gue sobrevivamos as proprias exigéncias criadas por nés a partir da interacdo com o
meio, com 0 outro e consigo mesmo. Reafirmamos nossa condicdo humana nessa
interacdo muatua, sempre sujeita a rupturas e continuidades. Para Aranha (2006, p.
19), “ndo nos compreendemos fora da nossa pratica social, porque esta, por sua
vez, se encontra mergulhada em um contexto histérico-social concreto”. Sdo nas
acOes concretas que nés criamos e aperfeicoamos nossos instrumentos de trabalho,
criamos as instituicbes sociais, e nestas, e por meio destas, os modelos de
comportamento, regras, valores e todos 0s tipos de saberes.

A educacdo é a maneira pela qual a humanidade encontrou para fazer com
gue o conhecimento seja transmitido de uma geracdo a outra, mantendo vivas as
formas de comportamentos valorizados (ou suprimindo os valores considerados
inferiores) e o aperfeicoamento das atividades responsaveis pela producdo da
existéncia. E por meio dela que a meméria de um povo permanece viva e da as

condicbes da sobrevivéncia material e espiritual. Ela €& fundamental para a



20

socializagéo e humanizacéo do ser humano. Segundo Aranha (1996, p. 18), “trata-se
de um processo que dura a vida toda e ndo se restringe a mera continuidade da
tradicdo, pois supde a possibilidade de rupturas, pelas quais a cultura se renova e o
homem faz a historia”.

Como podemos perceber, a educacdo € inerente a humanidade e se
configura como condi¢cdo de humanizagéo, ndo apenas pelos processos conscientes
e sistematizados de transmissdo dos conhecimentos, mas também, e talvez bem
mais, pelas formas inconscientes de interagdo entre os membros de um grupo, por
representar um modo de vida, onde um aprende com o outro de forma espontanea e
involuntaria, ou pelo simples desejo de viver e sobreviver as intempéries do mundo
fisico e as exigéncias coercitivas impostas pelo universo social.

Para Brandao (1981):

A educacado existe onde ndo ha a escola e por toda parte podem haver
redes e estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geracdo a
outra, onde ainda ndo foi sequer criada a sombra de algum modelo de
ensino formal e centralizado. Porque a educac¢édo aprende com o homem a
continuar o trabalho da vida. A vida que transporta de uma espécie para a
outra, dentro histéria da natureza, e de uma geracdo a outra de viventes,
dentro da histéria das espécies, 0s principios através dos quais a propria
vida aprende e ensina a sobreviver e a evolui em cada tipo de ser
(BRANDAO, 1981, p. 13).

A educacdo como processo de aprender e ensinar acontece em todos 0s
espacos e se configura como uma das caracteristicas mais natural da humanidade,
como afirma o autor: “a educagao aprende com o homem a continuar o trabalho da
vida”. Todavia, ela representa o ponto de humanizagéo mais necessario, onde o ser
humano aprende com a educacdo e a educacdo projeta sua auto-imagem no devir
construindo as representacdes de mundo, os simbolos, os valores, as formas de
trabalho e toda teia de significados inerente ao universo humano. Sem a educacao
em sentido amplo ndo se pode pensar em evolucdo, em socializacdo e
consequentemente em humanizacgéo e hominizacao.

Como a educacdo € a expressao mais auténtica de socializacdo, onde os
seres humanos aprendem e ensinam, e, por meio dessa interacdo e troca, cria as
mais variadas formas de representacao para estar e sentir-se no mundo, adaptando-
0, modificando-o e projetando novas formas de viver neste mundo num devir

permanente. E nesse sentido que corroboramos com Aranha (1996, p. 50), quando
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afirma que “a educagdo nao é, porém, a simples transmissdo da heranca dos
antepassados, mas o processo pelo qual também se torna possivel a gestacdo do
novo e ruptura com o velho”.

Assim é a educacao, expressao legitima da propria humanidade, que muda
com ela ou é o motor da propria mudanca. Essa mudanca encontra em grau variado
alguma resisténcia quando se tratam das sociedades estaveis ou dinamicas. As
primitivas, devido ao carater divino das suas crencas, permanecem resistentes a
determinadas mudancas. Mas a decisdo de mudar ou ndo € determinado pelos
varios contextos que imprimem os graus de necessidades variados na busca pela
sobrevivéncia e por seu lugar no mundo. Portanto, a decisdo da mudanca deve
sempre partir do interior para o exterior, muito embora fatores externos de pressoes
tentassem imprimir mudancas nas varias sociedades, quase sempre usando a forca
e a opressao.

Nesse contexto de educacdo em sentido amplo, nos referimos primeiramente
a educacao informal, mas também entraremos na discussao da educacéo formal ou
institucionalizada, sendo esta a que nos interessa refletir mais pontualmente dentro
do processo de mudancas.

A primeira forma de educacdo se da pelo processo inicial de socializacao,
pois desde que nascemos somos submetidos a um rigoroso sistema de
aprendizagens que soO termina com a morte. Esse processo acontece de forma nao
sistematizada ou mesmo inconsciente e de forma espontanea. Esse tipo de
educacdo é empirica, casual e exercida a partir das vivéncias e com base no bom
senso e na sobrevivéncia da espécie. Acontece pela apreensao de aprendizagens e
comportamento exterior, que em seguida é interiorizada pelo individuo, se tornando
um comportamento apreendido e nhovamente repassado a outros membros do grupo.
Essa é a educacdo informal, que, por ndo ser organizada e sistematizada com a
finalidade de ensinar, muito embora em muitas situacdes se tenha a intencdo de
ensinar um comportamento, mas o mesmo ndo é feito de forma sistematizada
usando instrumentos que facilitem a aprendizagem, acontece de forma espontanea
normalmente pela imitacdo do comportamento dos outros.

Ja a educacao formal é sistematizada e institucionalizada com a finalidade de
ensinar usando um corpus de conteldo eleito para este fim e que presta a atender
as necessidades de uma dada sociedade, normalmente a elite dominante, seja ela

religiosa, politica, econbmica, entre outras. Ela se organiza por um conjunto de
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meétodo ou técnicas com profissionais destinando a este fim. Além do mais institui-se
um local que se destina exclusivamente a esta tarefa, esse lugar € a escola, que
desde o0 seu nascimento passa a ser a forma hegemobnica do processo de
transmissao sistematizada e oficializada dos conhecimentos das sociedades e das
suas respectivas culturas.

A educacdo em qualquer sentido, informal e formal, pressupde o ato de
educar, que em latim se escreve educare, e significa conduzir de um estado a outro,
€ modificar numa certa direcdo o que € suscetivel de educacao, de aprendizagem de
transmissdo e ressignificacdo. Para Aranha (1996), o ato pedagdgico pode ser
definido como uma atividade sisteméatica de interacdo entre seres sociais, tanto no
nivel intrapessoal como na interacdo com 0 meio, uma acgao exercida sobre o sujeito
ou grupos de sujeitos visando provocar mudancas tdo eficazes que o0s tornem
elementos ativos da propria acdo exercida. Dessa forma, pressupde a interligacao
no ato pedagdgico de trés componentes: um agente, que pode ser uma pessoa, um
grupo de pessoas ou 0 meio social; uma mensagem transmitida, que pode ser um
conteudo, uma informacéao, um método, habilidade, etc. E por ultimo um educando,
gue pode ser um aluno, um grupo de pessoas ou uma geragao.

Esses elementos do ato pedagdgico configuram o cerne do processo
educativo e ambos estéo sujeitos as mudancas sociais. O agente é o resultado das
interacdes sociais e ambientais determinado pelos contextos histéricos em que esta
inserido, bem como imbricado nas relacdes de poder que vai estabelecendo sua
atuacao no mundo. A mensagem é contextual, fruto das producdes da linguagem, da
ciéncia, da técnica e de todo tipo de saberes construido, reconstruido e
ressignificado pelos agentes sociais e, por Ultimo o educando ou sujeito a ser
educado, seja um individuo ou um grupo, este € sempre 0 que se espera do ser
individual a ser inserido na sociedade como membro dela que precisa se adequar
(ou contestar) as normas, aos valores e desenvolver determinados comportamentos
aceitos e valorizados para a continuidade e manutenc¢éo da sociedade pretendida.

A educacdo, como jA& mencionamos, atravessa a vida dos individuos do
nascimento a morte, bem como a funcdo de educar ndo esta restrita a uma pessoa,
mas a varias instancias, como a familia, a igreja, o trabalho, o lazer, os meios de
comunicacao, as varias interacdes com o meio social mais amplo, com meio fisico e
consigo mesmo. Porém, a medida que as sociedades foram se tornando mais

complexas, com o acumulo de excedentes da producdo e com a divisdo de tarefas,
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ocorre alteracdo na estrutura social, gerando as divisbes sociais e
consequentemente mudando as relacdes de poder. Essa mudanca faz nascer ricos
e pobres, e 0 saber passa a ser moeda de privilégios, nascendo nesse contexto a
escola como instrumento de transmissdo do saber acumulado, agora restrito a
poucos.

Essa divisdo social e das formas e maneiras de saber é fundamental para
entender em que contexto a escola surge e a partir de que alicerces se desenvolve
para tornar-se a maneira exclusiva de sistematizacdo das formas de ensinar e
aprender. Dessa forma, Branddo nos ajuda a compreender que a escola aparece na
histéria como a responsavel pela divisdo, especializacao e hierarquizacdo do saber,
pois que:

Entédo é comeco de quando a sociedade separa e aos poucos ople: 0 que
faz, o que se sabe com o0 que se faz e 0 que se faz com o que se sabe.
Entdo é quando, entre outras categorias de especialista sociais, aparecem
as de saber e de ensinar a saber. Este € o0 comeco do momento em que a
educacdo vira o ensino, que inventa a pedagogia, reduz a aldeia a escola e
transforma “todos” em educador. [...] em todo tipo de comunidade humana
onde ainda ndo h& uma rigorosa divisdo social do trabalho entre classes
desiguais, e onde o exercicio social do poder ainda néo foi centralizado por
uma classe como um Estado, existe a educacdo sem haver a escola e

existe a aprendizagem sem haver o ensino especializado e formal, como um
tipo de praticas social separada das outras. (BRANDAO, 1981, p. 27, 32).

Embora a escola tenha se transformado na responsavel pela formacéao
integral do educando e detentora de praticamente todos 0s processos que estao
ligados ao ato educativo e seus agentes, nos conta Aranha (1996) que na
Antiguidade e ldade Média, a escola exerceu influéncia partiihada com a familia,
onde a escola esta restrita mais a instrucdo que a formacao integral do aluno.
Portanto, a escola ndo se constituia um mecanismo de acdo educacional
preponderante. Da mesma forma, afirma Aranha (1996, p. 72): “a instituicdo escolar
nao existiu sempre, e sua natureza e importancia variaram no tempo, dependendo
das necessidades socioeconémicas dos grupos em que esteve inserida”. Assim
como do tipo de ser humano e de sociedade que comecou a se idealizar, sendo a
escola a partir de dado momento a responsavel por essa tarefa de criacdo de um
modelo de homem para uma sociedade a se desenvolver plenamente.

Como vimos, a escola surge muito antigamente, junto com 0S pProcessos
sociais de divisdo de tarefas, com a especializacdo dos saberes e hierarquizacéo

desses saberes para conquista, manutencdo e ampliacdo de poderes. Porém, a
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escola institucionalizada como conhecemos hoje é uma criagdo burguesa do século
XVI. Este século presenciou a efervescéncia das mudancas ocasionadas pelo
Renascimento em muitas frentes: na economia temos a queda do feudalismo e o
surgimento de novas atividades produtivas e consequente intensificacdo do
comércio; na politica, a ascensdo burguesa provocada pelo enriquecimento permite
aliancas com os reis que vao desembocar na criagcdo dos Estados nacionais,
fortalecendo as monarquias absolutistas. Por ultimo, a visdo desse novo homem
qgue, segundo Aranha (2006), € o cortés, o mundano, o gentil-homem que se
pretendia formar. Nessa perspectiva, o olhar humano desviava-se do céu para a
terra, com atencao as questdes do cotidiano, agucando a curiosidade e tendo a
natureza como fonte de inspiracdo e experimentacdo. Por fim, seria a busca da
individualidade caracterizada pela confiangca no poder da razéo para estabelecer os
proprios caminhos.

Dentro dessa concepcéo de individualidade humana e da nova racionalidade,
surgem novas ideias acerca da nocdo de infancia e da familia. Essa mudanca na
forma de ver a crianca leva consequentemente a separacdo entre o adulto e a
crianca. A crianca agora precisa ser separada do adulto e protegida das influéncias
do mundo. Portanto, cabera a escola, ndo so6 instruir, como também educar, ja que,
anterior a esta nova ideia, a criangca convivia com a familia sem separacdo do
universo infantil do universo do adulto. Como afirma Ghiraldelli Junior (2006, p. 11),
“a "teoria do homunculo”, ou seja, a ideia de que a crianca € apenas um homem
pequeno, comeca a perder espaco para uma ideia mais qualitativa a respeito da
singularidade da vida mental e afetiva da crianca”.

Nesse mesmo contexto, Ghiraldelli Junior (2006) enfatiza que a partir do
século XVI se acentuou as alteracdes dos sentimentos dos adultos para com as
criancas, as quais eram tratadas com indiferenca ou com paparicacdo. A partir dai
os tedricos da época advertiam e tentavam convencer os pais e a sociedade a
abandonar as velhas atitudes em favor de um comportamento mais racional.
Denunciavam, portanto, a paparicacdo, a qual deveria ser extirpada em nome do
reconhecimento da crianga como um ser diferente do adulto, com tratamento
racional e disciplinar para que este se tornasse um adulto responsavel. Nesse
contexto, a escola torna-se algo parecido ao que € hoje: um local com divisbes
internas para o estudo e para o lazer, regradas por discriminacédo de séries a partir

das diferencas de idades e do grau de dificuldade do contetddo do ensino etc.
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A partir desse momento histérico e seguindo em direcdo ao século XVII e
XVIIl, a escola passa a ter essa finalidade, a de disciplinar e formar um novo homem
para uma nova sociedade, além de outras caracteristicas e fungBes que neste
periodo deu a ela o status de reprodutora de privilégios e perpetuadora da
desigualdade social.

Em linhas gerais, Aranha (1996) afirma que a formacdo passa a se dar nos
colégios fundados pelas ordens religiosas, sendo 0s jesuitas responsaveis por essa
concepcao de escola. Tem como funcédo absorver a disponibilidade de tempo das
criangas, convivendo apenas com 0s colegas de mesma idade, separando-as do
mundo para ndo sucumbir aos vicios. Do mesmo modo, nem todos tinham direito a
escola, pois se destinava a nobreza e a burguesia ascendente. Esta ultima com o
objetivo de ocupar cargos na administracdo publica, desejava ver seus filhos
preparados para ascender social e politicamente.

Além da rigida formag&o moral, o regime de trabalho é rigoroso e extenso. Ha
uma valorizacdo dos estudos humanisticos, cultura greco-latina e respectivas
linguas, superando inclusive as vernaculas. Vale lembrar que toda essa formacao
rigida baseada principalmente na moral vigente é defendida pela Companhia de
Jesus, a qual possui um sistema de formacdo do mestre de forma sdlida ao lado de
uniformizacédo da acado educativa. A formacdo do educando era uniforme, disciplinar
e moral. A escola ndo era laica, ja que os colégios foram criados e mantidos sob a
guarda da ordem. Existiam umas poucas escolas leigas, que s6 mais tarde ampliou-
se e a educacdo ganhou novos contornos em termos de interesse e conteldo
trabalhado.

Com o advento da Revolucao Industrial iniciada no século XVIII, altera alguns
aspectos da exigéncia da escola burguesa, entre elas a formacdo académica
predominantemente humanistica, se contrapde a necessidade de formacao técnica
especializada, bem como os estudos de ciéncias.

Essa mudanca e atencdo dada aos novos contetudos sugerem o pleno triunfo
da burguesia capitalista e do desenvolvimento e consolidacdo da ciéncia, que
adentra o século XIX, com o objetivo de laicizar a educacédo, torna-la publica e
gratuita, ja que até o momento néo era, e se configurava como privilegio de poucos.
Aranha (1996) chama atencdo para o fato de que no século XIX os paises
desenvolvidos conseguiram a universalizacdo do ensino basico, enquanto no Brasil,

nem no século XX, se conseguiu superar as dificuldades de acesso a escola.
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De maneira geral, a escola do século XIX no Brasil foi marcada pela presenca
da elite com um ensino secundarista propedéutico que preparava 0s ricos para o
nivel superior e a instrugdo primaria ndo consegue sair para além das poucas
legislacdes e garantir de fato o acesso a populacdo menos favorecida.

Como sabemos, a historia da educacdo no Brasil € extensa e careceria de
muito tempo para debaté-la. No entanto, o que se pretende aqui é mostrar como a
escola se insere dentro do contexto das transformacdes sociais afetando e sendo
afetada por estas.

O século XX foi marcado por transformacdes cruciais em todos os segmentos:
social, politico, econdmico e cultural, além de ser introduzido na sociedade da
informacdo. Tivemos forte elaboragcdo tedrica, mesmo que sobre a influéncia de
correntes pedagdgicas europeias e norte-americanas, mas contamos também com
reflexdes originais que trouxeram para 0 centro nosso contexto histérico e a busca
de resolucéo dos desafios e das dificuldades proprias de um pais periférico.

O século XXI é herdeiro das mudancas iniciadas no século XX e ampliada
nesse inicio de século, o que caracteriza uma sociedade em transicéo e se depara
com as mudancas em todos os setores cada vez mais aceleradas e moveis.
Vivemos atualmente o que muitos tedricos denominam de pos-modernidade.
Embora n&do seja o nosso objetivo debater essa categoria, mas defini-la
resumidamente, se faz importante para entendermos em que contexto esta inserida
a escola do presente, bem como as exigéncias que a ela é posta pela sociedade,
gue tem responsabilizado a escola, e com ela seus agentes, em especial o
professor, que vive numa encruzilhada pelas cobrancas por resultados positivos em
favor desta sociedade e de um tipo de ser humano que se adapte a ela, se é que
essa sociedade em plena e acelerada transformacéo tem um projeto bem delimitado
como ja se teve no passado, quando o ritmo das mudancas era bem mais lento. Mas
de uma forma ou de outra as mudancas estdo em curso e as exigéncias por uma
escola que atenda a ela também.

Para definirmos o paradigma da pds-modernidade e compreendermos o
gue ele significa em linhas gerais, € necessario elencarmos o0 que caracterizou entao
a modernidade. Didaticamente a historia costuma marcar como inicio da ldade
Moderna o século XVII, este marcado na Filosofia pelas ideias de René Descartes,
Francis Bacon e Locke, entre outros. Nas ciéncias, Galileu, Kleber e Newton, que

possibilitaram a inauguracdo de uma nova racionalidade humana desenvolvendo o
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método cientifico e a ideia da supremacia na razdo humana. Supremacia que fora
intensificada com o advento do Illuminismo no século XVIII, o qual transforma a
razdo humana como instrumento capaz de chegar ao conhecimento e orientador de
toda a acdo. Assim, sO por meio da razao o ser humano conseguiria chegar ao que
Kant chamou de maioridade do espirito humano, o que resume a pretensdo humana
em favor de sua racionalidade, a qual ser& racionalidade tedrica e razdo préatica que
desenvolve e amplia o desenvolvimento da tecnologia.

Essa racionalidade intensificada pelo iluminismo se configurou em varios
aspectos, com énfase no reconhecimento da subjetividade humana. Sobre eles

Aranha (2006) sistematiza e os apresenta como:

1. Valorizac¢éo da subjetividade, garantia da autonomia do sujeito, tolerancia
religiosa, ética laica;

2. Valorizacdo da ciéncia como modelo privilegiado de conhecimento, que
resultou no desenvolvimento da tecnologia; pretendia-se assim, expulsar as
crendices, supersticdes, e cumprir o prognéstico de Bacon “Saber é poder”;
o corolario do binbmio ciéncia- técnica é o progresso, expressdo das
promessas da modernidade;

3. Elaboracédo do conceito de Estado representativo, sustentado nas no¢cbes
de cidadania e participacdo, em oposi¢cdo ao absolutismo dos reis; essa
ideias frutificaram no anseio de liberdade e igualdade, metas da
democracia;

4. Oposicdo ao arbitrio e exigéncia de um estado de direitos- porque
fundados em leis — cuja expanséo busca a garantia dos direitos humanos; 5.
Economia de mercado, livre de entraves com o modelo liberal (ARANHA,
2006, p. 359).

Olhando pela indicacdo dos aspectos que caracterizou a modernidade,
podemos concluir, com ajuda da autora, inclusive, que a pos- modernidade, mesmo
sem consenso entre os tedricos que a define representa a tentativa de interpretacao
e de superacao da crise instalada pela modernidade. Pois, como bem nos coloca a
par a historia, a modernidade foi um projeto que ndo se concretizou, justamente por
levar a crise a sociedade e suas principais instituicdes, a saber: o Estado- nacéo, a
familia e a escola.

As conquistas da modernidade que chegam ao século XXI se apresentam
hoje sob a forma de inovacao, do dominio da tecnologia da informacéo, do dominio
da razao instrumental, aquela que recorremos para determinar o que fazer e como
fazer sobre a razdo vital, que determina as relacbes humanas afetivas para a
sobrevivéncia de valores que coloquem a vida no centro de toda existéncia. Esses
valores construidos na modernidade, e que somos herdeiros, ameacam a propria

vida e nos coloca diante de paradoxos dificeis de resolver, pois se de um lado o
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homem busca o desenvolvimento desenfreado por meio do dominio da natureza,
onde, o que deveria ser meio e instrumento, passam a ser principio e fim. E do outro
lado a ameaca da propria existéncia humana provocada por estas proprias
inovagdes e progressos.

Convivemos hoje com o contraponto entre 0 progresso e a ameacga nucleatr,
degradacdo do meio ambiente provocada pela poluicdo industrial, desertificacéo,
destruicdo da flora e da fauna, efeito estufa, buraco na camada de oz6nio. No
campo do conhecimento temos a ampliacdo da especializagcdo, ou seja, da
tecnocracia, que coloca o poder do saber na mao do especialista, que por ter um
conhecimento fragmentado perde a no¢ao do todo, provocando assim problemas de
ordem ética e epistemoldgica. Embora sem desconsidera-la, jA que a ciéncia e a
técnica evoluiram e possibilitaram tal especializacdo, mas o excesso € prejudicial e
limitante de um saber menos fragmentado e mais humanizado da realidade.

Na economia aumenta a contradicdo entre 0os paises ricos do Norte e 0s
pobres do Sul, concentrando riqgueza na mao dos primeiros, que acabam por sofrer
as proprias consequéncias da injusta distribuicdo desta riqueza, o que tem feito com
gue 0s movimentos migratérios em dire¢cdo aos paises centrais criem um sentimento
de xenofobia. Mas as condi¢Ges que fizeram o mundo presenciar 0os grandes surtos
de refugiados para a Europa tem relacdo direta com as politicas imperialistas que
fizeram vitimas nacdes inteiras pela disputa de poder e que hoje eles pagam o preco
da propria ganancia.

Nesse contexto, houve mudancas significativas no mundo do trabalho,
provocadas pela intensificacdo do capitalismo e suas relacfes, as quais desde o seu
surgimento s6 aumentou, com as devidas, mas insuficientes contestacdes, e aliando
as mudancas nessa relacdo, a informatizagcdo provocou a prevaléncia do setor
terciario. Ja o secundario tornou-se mais flexivel com preponderancia da atividade
intelectual, com exigéncia de maior iniciativa e competéncias varias, que dada a
fluidez dos processos de trabalho, esta cada vez mais dificil uma pessoa passar a
vida toda na mesma atividade sem qualquer mudanca no posto ou na forma de
conduzir o posto de trabalho. Dentro dessas mudancas temos cada vez mais a
reducédo das jornadas de trabalho e tempo livre para serem geridos com sabedoria e
nao sucumbir ao tédio ou reproduzir praticas da moda e do consumismo

exacerbado.
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A sociedade da informacdo muda as relacbes entre 0os seres humanos,
volatilizando e tornando as relacdes mais efémeras, ha mesma velocidade com que
as informagbes chegam e vdo embora sem as vezes serem absorvidas,
interpretadas e assimiladas cedendo lugar a outra gama de informacdes e novidades
gue nos deixam atordoados e muitas vezes paralisados. Essas mudancas impressas
e impostas de forma rapida, desde o surgimento do computador e da internet, vem
criando novas e variadas formas de comunicagdo com alto uso de imagens, sons e
midias.

Essa e tantas outras mudancas que a sociedade atual vivencia adentraram a
escola e mudaram sua face mais tradicional exigindo novas posturas, tanto no que
se refere aos conteudos da aprendizagem, a relacdo entre seus agentes, professor,
aluno e principalmente sobre qual seria o seu papel dentro desse contexto de
mudancas de paradigmas. Ja que a invengao de novos se faz tdo urgentes e fluidos
ao mesmo tempo. Pois, ndo temos a garantia e nem podemos assegurar que um
modelo seja o ideal (se é que um dia tivemos modelo ideal/real), para garantir o
sucesso do educando dentro de uma conjuntura social de culturas que presencia
uma fluidez nunca vista antes. Nesse aspecto, nos referimos ao que Bauman (2013,
p. 23) denominou de mundo liquido moderno, onde “a modernidade liquida € uma
civilizagdo do excesso, da redundancia, do dejeto e do seu descarte”. Nessa diregcao
€ compreensivel que o mundo o qual se conheceu nao existe mais, 0 que era antes
hoje ndo é mais e dessa forma as mudancas sao repentinas e nos levara rumo ao
desconhecido, ao efémero e ao descartavel. Nesse modo de viver contemporaneo,
onde as identidades sdo plasticas e instaveis, as relagcdes se encontram também
estremecidas e a escola recebe e tem que lidar com todas essas questdes e ainda é
cobrada a dar respostas, como a Unica responsavel por reverter 0 Curso
desenfreado da historia.

Mas o que se questiona € o porqué da escola ter se tornado a Unica forma de
educacédo valorizada chamando para si tarefas que antes pertenciam a familia e a
outras instancias educadoras e socializadora de variados conhecimentos e saberes.
Canario (2006) nos chama atencéo para o fato de que a escola vive atualmente uma
situacao contraditéria e paradoxal, ja que as promessas iniciadas com o lluminismo
gue identificava ou associava escola, razdo e progresso, ndo se cumpriram. A
escola que era a depositaria de todo esse projeto, motivo pelo qual chama para si a

responsabilidade de instrumentalizar os seres humanos por meio da razéo, fracassa
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ou ndo atinge seu fim, como pretendiam os teéricos do iluminismo. Nesse contexto,
ela passa da euforia ao desencanto e nesse ponto o paradoxo se acentua, ja que
todo o projeto da modernidade o qual somos herdeiros ndo conseguiu resolver 0s
impasses de ordem social e ambiental. Além do mais, ha um desequilibrio entre
conhecimento cientifico e técnico, onde ambos convivem com a imaturidade social e
politica que ndo conseguem resolver as consequéncias nocivas do progresso.

Nessa direcdo, Canario (2006) é enfatico ao afirmar que esta forma escolar
de conceber o processo de aprender foi, passo a passo e com intencéo ideoldgica,
se tornando a Unica forma de conceber a educacado e que teve duas conseqiiéncias
fundamentais: conceber o monopdlio quase que exclusivo a escola da acéo
educativa, desvalorizando os saberes adquiridos de forma n&o-escolar, e por outro
lado contaminou todas as outras formas de educacdo ndo escolar a sua imagem e
semelhanga. Segundo o autor, iSso teve como consequéncia um empobrecimento
do campo e do pensamento educativos, que privou a propria escola de buscar
referenciais exteriores que lhes permitisse criticar-se e se transformar.

Portanto, Canario (2006) faz um balanco da educacéo no século XX e conclui
que é

Quase inevitavel um balanco da educacdo escolar, na medida em que a
instituicdo escolar foi, progressivamente tornando-se o0 Unico ponto de
referéncia de toda a acdo educativa. A partir dai, o século XX € marcado por
trés fatores principais: por um lado, a hegemonia da forma escolar; por outro
lado, a naturalizagdo e a persisténcia da configuracdo organizacional do
estabelecimento de ensino; por uUltimo, as mutagBes sofridas pela instituicdo
escolar, que passou, sucessivamente, de uma modelo de certezas para um

modelo de promessas e, finaimente, um terceiro, marcado pela incerteza
(CANARIO, 2006, p. 13).

O que procuramos tecer acerca da sociedade, suas mudancas sociais,
politicas, econdmicas e culturais, e justificando o momento em que a escola nasce e
dai se desenvolve até tomar a dimensao que possui hoje como Unica responsavel
pela acdo educativa do ser humano. Brandao (1981) nos ajuda a enfatizar o fato de
a educacado, e portanto a escola, € uma exigéncia social de formacdo de tipos
concretos de pessoas ha e para a sociedade. Afirma Brandao (1981, p. 71): “o que
ocorre € que ela inevitavelmente uma pratica social que, por meio da inculcacdo de
tipos de saber, reproduz tipos de sujeitos sociais”. Sendo uma pratica social ela nao
escapa aos designios dos interesses politicos e econdmicos e se tece dentro da teia

das relagbes de poder entre 0s humanos.
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Nesse viés de pratica social e analisando os modelos propostos por Canario
(2006), a escola se tornou a responsavel por atender o anseio da sociedade, que
num primeiro momento respondeu positivamente gerando a certeza, por ser
considerada a fabrica de cidadados, fornecendo as bases para uma inser¢cdo na
divisdo social do trabalho, constituindo um pilar central do Estado-nacéo.
Despreocupada com questbes sociais e mantendo o status da elite, ela se
apresentava como uma instituicdo justa num mundo injusto. Na sequéncia foi
chamada a atender a todos, com o crescente niumero de escola, com a promessa e
otimismo associando mais escola a desenvolvimento, mobilidade social e igualdade.
Vimos que em parte ela conseguiu cumprir o acesso, mas deparamos atualmente
com o fato da escola reproduzir muito mais desigualdade que o seu contrario. A
emergéncia de qualificacéo, acréscimo de desigualdade, desemprego estrutural de
massas, precariedade do trabalho e desvalorizacdo dos diplomas escolares levou a
escola a perder suas funcdes de certezas que era gerar cidaddos bem sucedidos
para ascenderem socialmente. Além desses elementos, a escola convive atualmente
com muitos desafios. Pois ndo basta o0 acesso, € necessario assegurar
permanéncia, qualidade e condi¢bes sociais de competitividade. Enfim, o que se
coloca € a incerteza diante do cumprimento por parte dos sistemas educacionais do
sucesso e adaptacdo do ser humano em um mundo cada vez mais mutante, incerto
e inseguro para as geracOes do presente e mais fortemente para as futuras
geracoes.

Esses trés modelos: o da certeza, o das promessas e 0 da incerteza,
apontados por Canéario (2006), que caracterizam 0 que viveu e vive a escola, com
suas func¢des enquanto pratica social responsavel pela formacdo do ser humano,
sdo apontados por Névoa ao sintetizar as ideias de Perrenoud acerca do cenario
desanimador em gque se encontra a educacédo neste contexto de mudancas. O texto
do qual faz referéncia tem como titulo: A escola deve seguir ou antecipar as

mudancas de sociedade? Apontando as ideias sobre o texto, Novoa (1999) relata:

Que o sistema educativo sendo um componente da administracdo esti
sujeito as leis, as politicas publicas estdo nas méos do parlamento que
pouco tempo tem para pensar a educagéo, estdo mais preocupado com as
eleicdes e a luta pelo poder. Da mesma forma, os partidos politicos que
eram lugares de doutrinas utépicas, transformaram-se em maquina
eleitorais, preocupados com a participacdo no poder e nas instituicdes
politicas, mesmo os partidos de esquerda empenhados que eram com uma
nova sociedade encontram-se desinteressados com a educacao e cultura.
Os sindicatos deixaram de serem forgas utOpicas, dinamizadas pela idéia de
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uma sociedade diferente, ja que as crises econdmicas e as incertezas
mobilizam mais os aparelhos do que os projetos de sociedade. Os meios de
comunicacdo social antes exerciam papel fundamental na doutrinacdo, hoje
esta divide esta preocupacdo com a competicdo pelo mercado publicitario.
Os intelectuais se deixam apanhar pela sociedade do espetaculo, que
estimulam as ideias ha moda, em vez de um pensamento rigoroso sobre as
evolugdes possiveis no decurso das proximas décadas os investigadores
sdo cada vez mais numerosos, mas Sao raros 0s que possuem uma cultura
filosofica e conhecedores de varias disciplinas, acentuando cada vez a
fragmentag&o do conhecimento cientifico com a especializagdo, mesmo nas
ciéncias humanas (PERRENOUD apud NOVOA, 1999, p. 30).

Esse cenério desanimador nos coloca alerta pela realidade dura e sem muitas
perspectivas de melhora diante das mudancas sociais e suposta inércia de alteracédo
desse quadro, tornando-o cada vez mais grave. Mas o préprio Novoa (1999) nos
chama atencao para o fato de que mesmo diante desse cenario, a escola é o local
onde se concentra hoje o maior numero de pessoas altamente qualificadas e
relativamente protegidas dos confrontos politicos, das competicdes comerciais e das
tentacdes gestionarias. Dessa forma, acredita que seja justamente na escola que
esteja a possibilidade para pensar o futuro.

E justamente nesse ponto que entramos, pois coloca os docentes em sua
situacdo desafiadora. Ja que somos considerados qualificados e de maior niumero
entre todos os profissionais, somos responsabilizados quase que exclusivamente
pelas mudancas que se espera na sociedade. Essa situacdo é sem duvida o que
tem ocasionado o que denominamos acima como mal-estar docente, acompanhado
de um conjunto de mudancas sociais que alteraram o status da profissdo docente,
sua imagem social e o valor que a sociedade atribui & prépria educacao.

Para Esteve (1999), a passagem de um sistema de ensino de elite para um
sistema de ensino de massas aumentou significativamente o nimero de professores
e alunos, e com eles novos problemas qualitativos que exigem uma reflexdo
profunda. Pois ha uma diferenca significativa entre trabalhar com um grupo pequeno
e homogeneizado pela selecédo que trabalhar com alunos vindos de todas as classes
sociais trazendo consigo seus problemas. Dai a frustracdo e desencanto da maioria
dos professores que ndo souberam redefinir seu papel diante dessa nova realidade.
H4 um desajustamento neste momento de incerteza, pela perda de referéncias
culturais provocado pelo choque do devir incerto. Assim, certamente, o sentimento
de inseguranca que afeta os professores esta na origem do ceticismo e da recusa

em relacdo as novas politicas de reformas educativas. Até porque na sua maioria
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elas sao impostas de cima para baixo sem a devida participagdo de quem vive o
cotidiano da escola, os professores.

O mal-estar docente decorrente das mudancas sociais que Ihes impde uma
culpabilizacéo pelo fracasso das reformas educativas, e consequentemente pelo
ensino, ndo deve ser visto como exercicio de autocomplacéncia. Mas, segundo

Esteve (1999), tem trés funcdes basicas:

ajudar os professores a eliminar o desajustamento, se a situacdo social
mudou, faz-se necessario uma analise precisa da situacdo, para da
respostas adequadas as novas interrogacdes, seja de forma individual ou
coletivamente; o estudo da influéncia da mudanca social sobre a funcéo
docente pode servir como chamada de atencdo a sociedade para que
compreenda as novas dificuldades enfrentadas pelos professores. Portanto,
a falta de apoio, as criticas e a demissdo da sociedade em relacdo as
tarefas educativa, responsabilizando unicamente o professor pelos
problemas do ensino, quando estes sdo problemas sécias que requerem
solugBes sociais; por fim, s6 a partir do estudo do modo como a mudanca
social gera o mal-estar docente é possivel tracar estratégias de acéo
coerente que supere a mera sugestao (ESTEVE, 1999, p.98).

Para isso, € preciso atuar, simultaneamente, em varias frentes: formacao
inicial, formac&o continuada, material de apoio, relacao (responsabilidade — horario
de trabalho, salario e valorizacéo profissional como todo). Como percebemos, as
mudancas pelas quais passam a escola atualmente tém ocasionado
desajustamentos, principalmente nos professores que, segundo Canario (2006), € o
reflexo da queda de algumas das crencas fundadoras dos sistemas escolares que
nos ultimos 30 anos aumentou o0 descontentamento em relacdo a escola que
repercutiu negativamente no modo como € socialmente vista a profissdo docente. A
escolarizagcdo massiva e 0 crescimento exponencial do numero de professores
conduziu a desvalorizacdo do seu estatuto profissional. Novas formas de regulacao
nos diferentes niveis dos sistemas escolares, a divisdo do trabalho que traduziu em
proletarizacdo tendencial do oficio do professor. Finalmente, a democratizacéo e
heterogeneidade dos publicos escolares fizeram com que a escola fosse invadida
pelos problemas sociais que antes |lhe eram estranhos, acarretando problemas aos
professores de dificil solucéo.

Sendo assim, corroborando com Esteve, ele acrescenta:

0 mal-estar docente se manifesta em diversas modalidade de desmotivacao
e absenteismo , falta de investimento profissional, aumento de doencas
ocupacionais, refugio em posturas defensivas (“construcdo de estratégias
de sobrevivéncia”) e em um sentimento de nostalgia em relagédo a
“pretensos anos dourados” da escola, situada em algum lugar do passado.
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[...] Entre a retérica que enaltece a misséo do professor e o discurso que
critica e o culpabiliza, o exercicio da profissédo de professor é atravessado
por uma ambiguidade que o faz oscilar entre a visdo da “mais bela profissdo
do mundo” e a realidade de uma profissdo “desgastante, esgotante ou
mesmo perigosa (CANARIO, 2006, p. 21,22)

Esses elementos que marcam as condicbes da profissdo docente é sem
davida algo que tem afetado consubstancialmente a autoestima e a autoimagem
docente, alterando a relagdo com a escola, com a sociedade e consigo mesmo. As
alteracdes provocadas pelas mudancas de paradigmas na educacao estao atreladas
a fatores que promoveram a mudanca da sociedade, como ja apontamos, e
consequentemente da escola. Segundo Esteve (1999), as investigagbes costumam
apontar dois grupos de fatores para estudar a pressao e influéncia da mudanca
social sobre a funcdo docente. O primeiro fator, considerado de primeira ordem, sao
aqueles que incidem diretamente sobre a acdo e pratica do professor em sala de
aula, alterando as condicdes de realizacdo do seu trabalho. O segundo refere-se as
condi¢cbes ambientais, ao contexto em que se exerce a docéncia, e possui acao
indireta, afetando a motivacéo, bem como a implicacéo do professor para com a sua
funcao.

As pressdes sobre o trabalho do professor leva em consideracdo os fatores
contextuais, onde os problemas na sala de aula sdo encarados como atribuicdo do
professor e cai sobre ele toda responsabilidade, gerando desajustamento e
impoténcia. Essa condicdo influencia a imagem que o professor tem de si, do seu
trabalho profissional, ja que muitos professores ndo tém sabido adaptar-se a essas
mudancas, nem as autoridades politicas e educativas tém tracado estratégias de
acao e adaptacao, sobretudo em nivel de formacéo inicial e continuada.

Apresentamos sucintamente 12 indicadores basicos que Esteve (1999)
resume as mudancas na area da educacao que afetam direta ou indiretamente o
trabalho do professor, provocando o mal-estar docente. S&o eles:

1. Aumento das exigéncias em relacdo ao professor — 0 aumento de tarefas a
serem desenvolvidas aumentou a responsabilidade do professor com os aspectos
cognitivos, afetivos, da educacdo especial, de gerir trabalhos em grupo e da
integridade fisica e social dos alunos. Aumentou as exigéncias das atividades do
professor, mas o processo de formacdo dos professores do primario continua o
modelo normativo antigo, juntando-se ao processo apenas conhecimento de

psicologia da aprendizagem. Os professores do secundario sdo formados em
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universidades que mais preparam investigadores especializados em detrimento da
formacdo pedagdgica para serem professores

2. Inibicdo educativa de outros agentes de socializagdo — paralelo ao aumento
de responsabilidade ao professor, houve a diminuicdo da participacdo de outras
instituicdes na tarefa de educar. A familia é o caso mais notdrio com a incorporagao
da mulher no mercado de trabalho, com reducdo do nimero dos seus membros e
com a reducgdo do convivio. A escola recebeu a missdo de transmitir valores béasicos
gue antes era atribuicdo da familia.

3. Desenvolvimento de fontes de informacgédo alternativas a escola — os meios
de comunicacéo de massa obrigam o professor a alterar seu papel de transmissor
de conhecimento. Cada dia se torna necessario integrar estes meios de
comunicacdo aproveitando a sua enorme forca de penetracdo. O professor que
pretende manter-se no antigo papel de “fonte unica” de transmissao oral de
conhecimento perde a batalha. O professor enfrenta a necessidade de integrar no
seu trabalho o potencial informativo destas novas fontes, modificando o seu papel
tradicional.

4. Ruptura do consenso social sobre a educacéo - nos ultimos 20 anos desfez
0 consenso social sobre os objetivos das instituices escolares e sobre os valores
gue devem fomentar. A educacdo reproduzia nucleos de valores amplamente
aceitos, tendentes a uma socializacdo convergente, ou seja, a integracdo das
criancas na cultura dominante. Hoje vivemos num contexto onde grupos opostos
defendem outra ideias de educacdo, fazendo uso de potentes meios de
comunicacdo a seu favor. Por outro lado, a aceitacdo ao nivel da educacédo da
diversidade propria da sociedade multicultural e multilingue nos obriga a modificar os
materiais didaticos e a diversificar os programas de ensino. Da mesma maneira, a
diversidade de alunos de contextos sociais distintos faz com que os professores
tenham que assumir tarefas educativas basicas para compensar as caréncias do
meio social de origem dos alunos, o que configura uma importante diversificacdo das
funcdes docentes.

5. Aumento das contradi¢cdes no exercicio da docéncia — a educacdo sempre
exigiu a procura de um equilibrio entre aspiracdes opostas. Assim, o professor é
frequentemente confrontado com a necessidade de protagonizar papéis
contraditérios que o obrigam a manter um equilibrio instavel, em varios campos. Se

por um lado |he é exigido socialmente que desempenhe um papel de amigo, de



36

companheiro e de apoio ao desenvolvimento do aluno, o que é incompativel com as
funcbBes seletiva e avaliadores que também Ihe pertence, o desenvolvimento da
autonomia da cada aluno pode ser incompativel com as exigéncias de integracéo
social, quando esta implica o predominio das regras do grupo, ou quando a
instituicdo escolar funciona de acordo com certas ldgicas sociais, politicas ou
econOmicas.

6. Mudanca de expectativa em relacao ao sistema educativo — nos ultimos 20
anos, a configuracdo do sistema educativo mudou radicalmente, passando de um
ensino de elite, baseado na selecdo e competéncia, para um ensino de massas,
muito mais flexivel e integrador, porém incapaz de assegurar, em todas as etapas do
sistema, um trabalho adequado ao nivel do aluno. Assim, reduziu as motiva¢des dos
alunos para estudar e a valorizagcdo social do sistema educativo também. As
desvalorizacbes dos estudos académicos que garantiam status social e as
compensagOes econdmicas de acordo com o nivel obtido hoje ja ndo garantem
guase nada, mantendo-se outros mecanismos seletivos que dependem das
empresas privadas, das relacdes sociais da familia ou obtencéo de conhecimentos
extracurriculares que nao fazem parte do sistema regular de ensino, como idioma,
informatica, servicos, entre outros.

7. Modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo — 0s pais sentem-
se defraudados em relacdo ao futuro dos filhos; por outro lado, a realidade mostrou
gue a extensdo e a massificacdo também néo produziram a igualdade e a promocéao
social dos mais desfavorecidos, como ha 20 anos se esperava. O resultado foi a
retirada do apoio unanime da sociedade e o abandono da ideia de educagédo como
promessa de um futuro melhor. Grande parte da sociedade, alguns meios de
comunicacao e também alguns governantes chegaram a conclusdo simplista e linear
de que os professores, como responsaveis diretos do sistema de ensino, sao
também responsaveis diretos de todas as lacunas, fracasso, imperfeicbes e males
gue nele existem.

8. Menor valorizacdo social do professor — atualmente o status social do
professor é estabelecido, primordialmente, a partir de critérios econémicos. Para
muitos pais, o fato de alguém ser professor tem a ver com uma clara incapacidade
de “ter um emprego melhor”, isto €, uma atividade profissional onde ganhe mais
dinheiro. Assim, o salario converte-se em mais um elemento da crise de identidade

dos professores. Paralelamente a desvalorizacdo salarial, produziu-se uma
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desvalorizacao social da profissdo docente. Caso ndo promova melhoras em termos
de salarios, os professores que se encontram efetivamente no ensino e se ndo se
melhorar a sua imagem social, a batalha das reformas dos sistemas de ensino
ocidentais sera perdida por um exército desmoralizado.

9. Mudancas dos conteudos curriculares — o extraordinario avanco das
ciéncias e a transformacao das exigéncias sociais requerem uma mudanca profunda
dos conteudos curriculares. O desejo de incluir novos contetdos que se apresentam
como imprescindiveis para a sociedade do futuro tem como limite a necessidade de
selecionar e de abandonar alguns dos contetdos tradicionalmente transmitidos
pelas instituicbes escolares. Com isso ndo é estranho que o0s professores
manifestam receio, inseguranca e desconfianca perante as mudancas dos
conteudos curriculares. Alguns se opdem a mudanca por preguica, numa atitude
imobilista, sem estar disposto a abandonar materiais que ha anos ensinam. Outros
encaram com receio, temendo que se acabe por descurar o estudo das
humanidades, convertendo o sistema de ensino num servidor submisso das
exigéncias econémicas e profissionais do sistema de producéo.

10. Escassez de recursos materiais e deficientes condi¢cdes de trabalho — a
massificacdo do ensino e o aumento das responsabilidades dos professores néao se
fizeram acompanhar de uma melhoria efetiva dos recursos materiais e das
condicBes de trabalho em que se exerce a docéncia. O ensino de qualidade é mais
fruto do voluntarismo docente do que consequéncias das condicdes de trabalho
adequado as dificuldades reais e as multiplas tarefas educativas. Muitos professores
denunciam a inexisténcia dos meios necessarios ao desenvolvimento da renovacao
metodolbgica que a sociedade e as autoridades educativas exigem. A médio prazo,
esta situacdo provoca inibicdo do professor. As condicbes de trabalho,
nomeadamente 0s constrangimentos institucionais, também constituem entraves as
préaticas inovadoras. A acao cotidiana dos professores é fortemente influenciada pelo
contexto em que trabalham: horario, normas internas, regulamentos, organizacdo do
tempo e do espaco, etc.

11. Mudancas nas relacfes professor-aluno — ha vinte anos, verificava-se
uma situacgao injusta em que o professor tinha todos os direitos e o aluno sé tinha
deveres e podia ser submetido aos mais variados vexames. Atualmente se vivencia
0 contrario em que o aluno pode permitir-se, com bastante impunidade, diversas

agressoes verbais, fisicas e psicologias aos professores ou aos colegas, sem que na
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pratica funcionem os mecanismos de arbitragem teoricamente existente. As relacdes
nas escolas mudaram, tornando-se mais conflituosas, e muitos professores nao
souberam encontrar novos modelos, mais justos e participados, de convivéncia e de
disciplina.

12. Fragmentacg&o do trabalho do professor — muitos profissionais fazem mal
0 seu trabalho, menos por incompeténcia e mais por incapacidade de cumprirem
simultaneamente um enorme leque de funcdes. Para além das aulas, devem
desempenhar tarefas administrativas, reservar tempo para programar, avaliar,
atualizar-se, orientar os alunos e atender aos pais, organizar atividades varias,
assistir a seminario e reunibes de coordenacdo, de disciplina ou de ano, etc. a
fragmentacdo do trabalho do professor é um dos elementos do problema da
qualidade no sistema de ensino, paradoxalmente numa época dominada pela
especializagéo. Esteve (1999).

A reflexdo e principalmente o conhecimento aprofundado desses indicadores
séo indispensaveis para uma reforma educativa que se queira realmente efetiva e
eficaz. Nao é possivel pensar melhorias na qualidade do ensino sem analisar as
mudancas sociais que afetam todas as instituicdes sociais, principalmente a escola,
gue a depender da tendéncia ideoldgica tende a responsabiliza-la pela redencéao,
reproducao ou libertacdo desta mesma sociedade em mudancas aceleradas. Nao da
para menosprezar o aumento das exigéncias em relacdo ao professor, falta de
participacéo efetiva da familia e de outras instituicbes socializadoras, as inovacdes
da informatica e das comunicacdes de massa, a duvida no valor da educacao, as
contradicbes que envolvem a docéncia e mudancas na forma de conceber o sistema
educativo e principalmente a valorizacéo social do professor, associado a alteracao
curricular, falta de material didatico, péssimas condicfes de trabalho e desrespeito
pelo professor em sala ocasionando fragmentacdo do seu trabalho, desmotivacao e
muitas desisténcias da profissdo, ou seja, causando o mal-estar docente. Todos
estes aspectos que configuram hoje o universo da escola, e consequentemente da
docéncia, devem ser profundamente estudados para que se criem estratégias de
acles concretas para o devido resgate do valor da escola. Numa perspectiva mais
emancipadora dos sujeitos, mais democratica, e reducédo das desigualdades sociais

e justica social.
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Nessa mesma perspectiva, porém, de forma mais enfatica, Canario (2006)
propde a construcdo de uma “outra educacido”, o que representaria uma saida

possivel para as dificuldades atuais. Dessa forma, ele

supde a nossa capacidade de agir em dois sentidos que, ja na aparéncia,
sdo contraditérios. Por um lado, agir no sentido de superar a forma escolar,
e, por outro, agir no sentido de reinventar a organizagdo escolar, o que
implica um terceiro eixo de acdo, o de construir uma nova legitimidade para
a educacéo escolar (CANARIO, 2006, p. 17).

Desde o inicio do texto, a intencdo € tratar da educacdo em sua forma
escolarizada dos percursos trilhados por ela desde sua origem até os dias atuais.
Referimo-nos a escola como a conhecemos hoje como sendo uma criagéo burguesa
dos séculos XVI ao XVIII. Hoje vivemos a crise da escola, bem colocada por Canario
(2006), que sinaliza estes trés pontos que sao orientadores da mudanca que a
escola precisa. Visto que os propoésitos pelos quais ela fora criada ndo se
enquadram na atual conjuntura de mudancas acelerada.

O autor propde superar a forma escolar emergida a partir de uma nova forma
de conceber a educacdo, a qual se inicia com o movimento da educacédo
permanente surgida no inicio da década de 1970, onde 0 que se esta em jogo é o
aprender continuo, o qual se identifica com a propria vida. Nessa direcao aparece
como uma nova concepc¢ao de educacao, a qual tem a forma escolarizada como
uma parte pequena do processo educativo, atentando nessa perspectiva para a
emergéncia da pessoa como sujeito da formacéo e se embasa em trés pressupostos
principais: “o da continuidade do processo educativo, o da sua diversidade e o da
sua globalidade” (CANARIO, 2006, p.18). Assim, a ideia da educacéo permanente é
transferir a ideia centrada no ensino para a aprendizagem, ou seja, considerar a
experiéncia de que aprende como principal instrumento para a sua formacéao.

No que se refere ao processo de reinvenc¢do da organizacao escolar, Canario
(2006) denuncia que as politicas educativas foram realizadas com metodologia
vertical e autoritaria, de forma analitica, fragmentada e néo considerando o caréater
global e sistémico do sistema de ensino. O que se almeja nessa perspectiva é que a
escola evolua na direcio de um funcionamento como comunidades de
aprendizagens, ou seja, que o trabalho do professor seja mais colaborativo, evitando
a atitude de isolamento que tem caracterizado o trabalho do professor, onde cada

um em sua disciplina e com sua sala se torna um mundo a parte, sem contato com
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0s demais mundos. Atenta-se a isso o fato do professor ser o principal inovador
buscando caminhos fecundos a partir do seu exercicio profissional, da producéo de
mudancas com a dimensao da pesquisa e da formag&o. Portanto, a inovagcdo em
cada escola devera ser um empreendimento de aprendizagem coletiva.

Para que a escola seja reinventada, necessariamente precisa de uma agao
estratégica que incida em pontos criticos. Canario (2006) aponta trés eixos
estratégicos de intervencao:

1. Romper com a ideia de que a inovagdo depende da existéncia de um
acréscimo de recursos. A producao de mudancas qualitativa em um estabelecimento
de ensino corresponde fundamentalmente a capacidade de organizar 0s recursos
existentes de modo diferente.

2. Corresponde a associar a producdo de mudancas a ruptura com aquilo
gue tem sido as invariantes organizacionais da escola como os modos de gestéo do
tempo, do espaco, dos grupos de alunos, etc. A intervencdo de modos alternativos
de gerir o tempo e o0s espacos, novas formas de articulacdo dos saberes
disciplinares e modalidades de trabalho colaborativo dos professores sdo condicbes
para fazer evoluir a escola de um sistema de repeticdo de informacdo para um
sistema de producédo de saberes, multiplicando as oportunidades de aprendizagem
baseada em uma pedagogia ativa e interativa.

3. O ultimo eixo consiste em conceber e praticar uma acao educativa
globalizada, onde sua referéncia seja um territorio educativo, ou seja, entendido num
sentido triplo: primeiro, globalizando a acéao educativa no proprio estabelecimento de
ensino e promovendo uma multiplicidade diversa de oportunidade de aprendizagem;
segundo, estabelecendo uma conexao privilegiada entre escola de uma mesma area
e criando modalidades de colaboracéo e de utilizacdo reciproca de recursos; e em
terceiro, inserindo a acdo da escola em um processo de globalizacdo da acédo
educativa no quadro de um territério, sob uma perspectiva de educacdo permanente
e de desenvolvimento local integrado Canario (2006).

O ultimo elemento de acdo para mudanca da escola que ai esta é construir
uma nova legitimidade para ela, a qual consiste em linhas gerais na interpretacdo
real da situacdo da crise da escola como a erosao dos fundamentos de uma viséo
otimista desta. Nesse sentido, superar a atual crise passa por recriar um novo

sentido para o trabalho e para a vida escolar, o que para tal o autor apresenta trés
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orientagcbes fundamentais: “estimular gosto pelo ato intelectual de aprender,
aprender pelo trabalho e exercer o direito a palavra” (CANARIO, 2006, p. 21).

A escola precisa se tornar um local onde se possa desenvolver e estimular o
gosto pelo aprender. J& que somos seres intrinsecamente curiosos condenados a
aprender continuamente. Isso significa que a aprendizagem deve valer pelo seu
valor de uso enquanto forma de conhecer e intervir no mundo e néo pelo seu valor
de troca como recompensas materiais e simbolicas. E na escola que se precisa
aprender pelo trabalho, entendido como uma expressdo de si. Enquanto
continuarmos aprendendo para o trabalho, teremos uma forma alienada de viver o
trabalho escolar. Dessa forma, precisamos que o0 aluno passe da condicdo de
reprodutor a produtor de saberes. Sendo necessario que a escola fomente o gosto
pela politica para que se viva verdadeiramente a democracia e sejamos intolerantes
com as injusticas e principalmente exercer direito & palavra. Enfim, que os alunos
aprendam a ser criticos, pensantes e atuantes.

Essa tentativa de sintese do sistema escolar e das mudancas pelas quais ele
vem sofrendo desde sua origem, leva-nos a pensar as questbes da educacédo de
forma muito ampla, que perpassa obrigatoriamente pelas figuras do professor e do
aluno como principais sujeitos desse processo, 0 que se torna, por isso, um
impedimento para uma analise mais geral, sendo necessario recortar elementos de
analise e discussdo, a fim de poder olhar mais cuidadosamente para uma das
dimensdes do processo educativo.

Dentro desse contexto de mudancas pelas quais vivem as sociedades, 0s
guais envolvem diretamente a escola e todos que fazem parte dela, destacamos
com énfase a situacdo atual do professor, pois sobre ele recai grande parte dos
problemas que acometem a escolarizacdo atual. Esses problemas afetam
diretamente a identidade profissional do professor, o que tem ocasionado o mal-
estar docente.

Diante de tudo que envolve esse mal-estar como mencionado, nhao
poderiamos abracar nesse texto todas as dimensdes que afetam a escola, por isso
mesmo focaremos na formacdo do professor, restringindo um pouco mais as
contribuicbes e os desafios da formag¢do continuada frente a todo conjunto de
mudancas sociais que afetaram a escola e o professor. Todavia, temos consciéncia
que as mudancgas da atual conjuntura educacional exigem posturas, estratégias e

acOes complexas, amplas e variadas. Por isso, uma das frentes de reflexdo para as
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adaptacbes a estas mudancas €, sem davida, pensar e direcionar as formacdes
iniciais e continuadas para contribuir com processos formativos qualificados e
consistentes.

A formacdo continuada precisa ser pensada levando em consideracdo o
contexto em que a escola estd situada hoje. Sem o olhar sistémico para esses
elementos, dificilmente as mudancas ocorrerdo e mais uma vez o professor serd o
bode expiatério do conjunto de reformas que se empreende e se pretende
empreender na educacdo, sem o devido sucesso que se esperava. Nesse sentido,
tendo em vista 0 momento em que a educacao escolar vive hoje é que discutiremos
a formacdo continuada a partir de algumas perguntas béasicas e direcionadoras da
discussao: o que é a formacao continuada e como ela pode contribuir para melhoria
da pratica do professor? Como os professores constroem suas aprendizagens para
lidar com o oficio de professor e construir sua identidade profissional? Quais
habilidades e competéncias precisam ter os professores para desenvolverem bem o
seu trabalho diante do contexto de mudancas aceleradas na sociedade e na prépria
atividade docente? Quem sdo os profissionais responsaveis pelas formacdes
continuadas? Quais habilidades e competéncias precisam desenvolver para
contribuir com a formacéo do professor? Afinal, quem é responsavel pela formacao
do formador? Estas e outras questdes que poderdo surgir a partir de agora na
tecitura desse texto serdo analisadas sob as valiosas contribuicbes teoricas de
autores como Altet (2001), Canario (2006), Cavaco (1999), Charlier (2001), Esteve
(1999), Libéneo (2013), Névoa (1999), Perrenoud (2001), Sacristan (1999), entre

outros.
2.2 Formacao continuada: atores, saberes e pratica

Tecemos consideracfes sintéticas acerca da escola e um pouco da sua
historia enquanto instituicdo de escolarizacdo que surge em um dado momento
historico e a partir dai passa a sofrer o revés das mudancas sociais, que ora exige
mudancas interna e externa, ora a imobiliza. ApGs situarmos a escola do presente
em um contexto de mudancas sociais aceleradas que passam a exigir reformas
educativas conjunturais, em ambito interno e externo, discutiremos agora um dos
elementos dessa reforma que é a formacao continuada de professores. Nesse texto

nos esforgamos em conhecer as contribui¢cdes e os desafios dessas formagdes para
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a pratica dos professores. Afinal a formacdo acontece num processo interelacional
de multiplas trocas, onde uns contribuem e fomentam a formacg&o dos outros.

A emergéncia da reflexao e a¢des para a formacao continuada ndo é recente,
remete as Ultimas décadas do século XX, quando do surgimento do movimento em
defesa da educac@o permanente e no Brasil, especificamente o Relatério Jacques
Delors (2004), elaborado pela Comissao Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI, o qual destaca o papel da educacéo ao longo da vida baseando-se em
qguatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser. Essa nova forma de conceber a educagéo orienta para 0 processo
de formacdo continua em todas as areas com destaque para a profissionalizacéo
docente, campo de trabalho marcado pelas incertezas, pelas mudangas sociais mais
gerais e especificas, pelo grau de complexidade e responsabilidade a que se vé a
escola, bem como a logica das formacdes iniciais e continuadas atualmente que néo
atendem as necessidades exigidas pelos novos contextos sociais.

Alias, ndo da para falar em formacgéo continuada sem antes tocar nos pontos
gue suscitam discussdes em torno da formacao inicial dos professores. Embora essa
discussao seja ampla e complexa, porque além de diferentes concepcdes, requer
discutir reformas urgentes no formato da formacao, nos curriculos, atentando para a
relacéo teoria e pratica entre outras questdes. O que sabemos atualmente em torno
destas questdes € a quase unanimidade dos tedricos que apontam para a urgéncia
de pensar outro modelo de formacéo inicial de professores que atendam as
necessidades formativas destes profissionais, ja que temos presenciado um fosso
entre esta formacao e a pratica cotidiana dos professores.

E neste contexto que Mello (2004) aponta para uma acdo politica urgente de
reformas no sistema escolar brasileiro, com destaque para a formacéo inicial dos
professores. Chega a apontar que a falta de qualidade na formacao de professores
exige virar pelos avessos a teoria e a pratica da formacdo do docente da educacao
basica, o que requer uma mudanca estrutural completa nas universidades e
agéncias de formacado. A denudncia é feita em nome dos cursos de licenciatura que
nao sdo capazes de preparar o futuro professor para o exercicio profissional,
mantendo uma distancia entre a teoria e a pratica. Na verdade, os cursos de
licenciatura preparam muito mais para o exercicio da investigacdo e muito menos
para o ensino. Ja os cursos para professores polivalentes chegam a preparar para a

transposicdo didatica, mas incorre em esvaziamento dos conteudos especificos e
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necessarios ao ensino. Dito de outra forma, os cursos de preparacdo de professores
nao conseguem de uma forma ou de outra preparar o futuro professor para enfrentar
todas as complexidades inerentes ao contexto da sala de aula. Sobre esse aspecto,
Gatti & Barreto confirmam:

A forte tradicao disciplinar que marca a identidade docente entre nds, e leva
os futuros professores em sua formacdo a se afinarem mais com as
demandas provenientes da sua area especifica de conhecimento do que
com as demandas gerais da escola basica. (...) A formacao de profissionais
professores para a educacdo basica tem que partir de seu campo de pratica
e agregar a este 0s conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos, em seus fundamentos e com as mediacbes didaticas
necessarias, sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho
educacional com criangcas e adolescentes (GATTI & BARRETO, 2009, p.
257).

Essa é sem duvida a logica da formacdo a que se tem denunciado.
Acrescenta-se a isso tantos outros aspectos que precisam ser modificados no
contexto da formacdo docente, sob penas das reformas educativas a serem
empreendidas correrem 0 mesmo risco de nao ter sucessos como as de outrora.
Essa caracteristica da formacao inicial tem como histérico o que Canario (2006)
aponta como sendo defeituosa, pois a formacdo tem se orientado exclusivamente
para a capacitacdo individual. Em segundo lugar, a formacao precede a acao, sendo
vista como uma aplicacdo, com base em uma transferéncia linear da formacao para
0 exercicio profissional. Nesse sentido, propde novas formas de pensar a formacao
de professores a partir da passagem de um modelo baseado na qualificacdo para
um modelo baseado na competéncia, da formacdo centrada na capacitacao
individual para uma formacéo centrada na capacitacdo coletiva e a transicdo de um
paradigma referente a racionalidade técnica, cientifica e pratica para um paradigma
referente ao conceito de alternancia.

Sobre esse processo de alternancia, Canario (2006) faz consideracdes
importantes, pois considera que a articulacdo ou a coincidéncia entre situacdes de
formacédo e situacdo de trabalho precisa ser uma preocupacdo comum a formacéo
inicial e continuada. Sé assim o exercicio da pratica profissional deixara de ser visto
como um simples momento de aplicacdo, do qual antecedeu um longo periodo de
formacdo desarticulada para se constituir enquanto um dos pdélos do processo
formativo baseado na alternancia. Este processo de alternancia consiste na
articulacdo entre teoria e prética, entre situacbes de formacdo e situacdo de

trabalho, entre lugares fisicos, entre momentos de formalizacdo de aprendizagens
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adquiridas pela experiéncia e momentos de mobilidade dos saberes formais
construidos em situacdo de formacéo.

Com base nesse pressuposto da articulacado entre a formacéo e o trabalho,
torna-se necessario que as instituicbes responsaveis pela missdo de formar os
professores conjuguem e articulem as vertentes da formacéao inicial e da formacéo
continua, assumindo-se como instituicbes de formacdo permanente. Assim
concebido, o curriculo de formacéo inicial de professores pode instituir-se como um
processo de intervengdo nas escolas, na tentativa de evitar ou mesmo diminuir a
distancia entre a formacao inicial recebida pelos professores e a realidade cotidiana
nas escolas.

Outra questdo que merece destaque acerca da desarticulacdo entre a
formacéo inicial e a continuada se refere ao fato das universidades responsaveis por
ambas as formacBes ndo conseguirem essa articulacdo e ainda recebem duas
vezes pela formagdo por meio de programas e projetos de formacédo continuada,
mais uma vez distante da realidade das escolas. Sobre isso Mello (2004) acrescenta

que:

A distorcdo é ainda maior quando se considera que os sistemas publicos de
educacéo basica, estaduais e municipais, gastam volumes consideraveis de
recursos em capacitacdo de professores, que sdo anualmente pagos as
mesmas instituicdes de ensino superior privadas e publicas, para refazerem
um trabalho que ndo foi bem-feito durante a formacdo inicial dos
professores (MELLO, 2004, p. 77).

O que presenciamos no Brasil é a insuficiéncia dos programas de formacao
inicial e continuada, marcadamente pelo divércio entre a formacéo e a realidade das
escolas. Além do mais a formacéo continuada acaba por ter a fungcdo muitas vezes
de reparar muitas distor¢des deixadas pela formacdao inicial deficitaria, ou seja, o que
deveria ser momento de aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos frente as
demandas, que a cada dia surge no contexto do trabalho docente, passa a ser uma
reparacao de competéncias basicas e propedéuticas que o professor precisaria ter
antes mesmo de ingressar na carreira de Magistério. A mesma autora denuncia
também o fato de que, se tivéssemos professores bem preparados, a educacédo
continuada poderia se restringir a escola, sem que fossem necessarios 0s grandes
encontros de massa que a tornam mais lucrativa para a rede hoteleira do que

propriamente para a educacdo. A defesa de Mello (2004) consiste em atribuir a
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formacao inicial o pontapé para alavancar qualquer reforma do sistema educacional,
0 que para isso as politicas publicas de formacao deveriam estabelecer critérios de
financiamento, padroes de qualidade e mecanismo de avaliagdo e
acompanhamento. Faco uma breve ressalva que esses mecanismos precisam ser
sistémicos e levar em consideracéo todos 0s conjuntos de variantes que asseguram
a profissionalidade docente, sob pena de acarretar ao professor maiores
responsabilidades sem o devido retorno profissional.

Percebemos que a formacgdao inicial da maneira como tem ocorrido nao tem
garantido de forma satisfatoria as aprendizagens necessarias ao exercicio do futuro
professor. As competéncias desenvolvidas se relacionam mais com 0s
conhecimentos disciplinares, faltando-lhes maior aprofundamento no conhecimento
pedagodgico ou 0 que € adquirido nos cursos de formacado inicial ndo garante ao
docente as competéncias necessarias para realizar a devida articulagdo entre a
teoria e a pratica. Essa realidade tem dado as formacgdes continuadas o peso e a
responsabilidade de procurar, dentro do contexto da educacdo permanente,
contribuir para o processo de desenvolvimento da profissdo docente levando em
consideracdo 0s processos adaptativos e a continuidade das aprendizagens
necessarias ao exercicio profissional.

Para pensar a formacao continuada e a sua condug¢do como possibilidades de
ressignificacao da pratica e dos saberes que entram em jogo na situacao de ensino,
depararam com a necessidade de entendermos em que consiste essa formacéo,
bem como as competéncias construidas na e pela formagédo. Procuramos entender
também a articulacéo entre a profissdo professor, as competéncias necessarias ao
exercicio profissional e a construcdo da identidade docente, entre eles a
profissionalizacéo, o profissionalismo e a profissionalidade. Entendemos que estes
elementos sdo essenciais para pensar a formacdo docente, ja que esta, por seu
curso, envolve um conjunto de comportamentos referentes as condutas e aos
valores pessoais e profissionais individuais e coletivos em jogo na profissdo. Nessa

direcdo, Sacristan (1999) afirma que:

a formagdo continua de professores deve pbr em causa as bases da
profissionalizagdo docente, ndo se limitando a uma reciclagem ao nivel dos
conteudos ou das destrezas. A mudanca da profissionalidade nédo € apenas
do foro individual, remetendo para decisdes coletivas. A mudanca
pedagdgica e o aperfeicoamento dos professores devem ser entendidos no
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quadro do desenvolvimento pessoal e profissional (SACRISTAN, 1999, p.
75).

A partir do conhecimento que se tem acerca da necessidade da formacao
continua, vale nos perguntarmos quais competéncias devem ser desenvolvidas
pelos professores para garantirem melhorias no ensino e consequentemente nas
aprendizagens dos alunos? Quais competéncias devem ter os formadores para
ajudarem os professores a desenvolverem as suas competéncias? Quais
mecanismos formativos devem ser acionados para a conducgéo dessas formacdes?
Sabemos que as respostas a estas questdes ndo sao faceis de serem respondidas,
e talvez nem sejam respondidas, porém, a necessidade de compreendé-las vale o
sacrificio do empreendimento. Nesse sentido, comecemos, pois, conceituando a
formacé&o continuada a partir da sua natureza e finalidade.

A formacdo continuada se insere dentro da formagdo permanente, que se
prolonga por toda vida. Ainda mais numa profissdo como a de professor, que lida
com a mediacao e internalizacdo de saberes, com a formacédo humana em contexto
de aceleradas mudancas sociais que altera todas as dimensdes do processo
educativo. Portanto, nesses termos, a formacgao continuada, segundo Libaneo (2013,
p. 187), “¢ o prolongamento da formacao inicial visando ao aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento
de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional”.

Além da sua natureza enquanto processo de aperfeicoamento permanente, “a
educacdo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e do fazer
humanas como praticas que se transformam constantemente”, de acordo com
Christov (1998, p.9). Por isso, a formacao continuada em si é um processo continuo
de aprender em qualquer profissdo. Na educacdo, ela se torna imperativa, uma
exigéncia inerente ao préprio estatuto da profissdo de professor. Com todas as
mudancas sociais presenciadas na contemporaneidade, a formag¢do continuada
passa a ser encarada de forma ampla abrangendo processos educativos para além

da formacéo cognitiva do professor. Segundo Gatti & Barreto (2009), ela:

recentemente, assistiu-se a um movimento de reconceitualizacdo da
formagé&o continuada em decorréncia de pesquisas destinadas a investigar
guestbes relativas a identidade profissional do professor. As propostas
inspiradas no conceito de capacitagdo cedem lugar a um novo paradigma,
mais centrado no potencial de autocrescimento do professor, no
reconhecimento de uma base de conhecimentos ja existente no seu cabedal
de recursos profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar novos
conceitos e opgdes (GATTI; BARRETO, 2009, p. 202).
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Como percebemos, a formagéo continuada é entendida como uma dimenséo
ampla do processo de aprender do professor, indo muito além do aprender os
aspectos praticos da tarefa de ensinar. Ela lida com elementos da profissionalizacéo
do professor que compreende aspectos técnicos, metodoldgicos, axioldgicos e
politico da profissdo, os quais vdo se constituindo ao longo da profissdo. Nesse
sentido, Mello (2004, p. 113) considera que “os sujeitos constroem tantos
conhecimentos acerca de diferentes objetos quanto representacdes, conceitos e
valores sobre o papel da escola, do professor e da relagdo ensino-aprendizagem”.
Nesses aspectos a formacdo se da num processo dialético entre o ser do professor
e o0 seu fazer, no qual ao longo do tempo vai tomando consciéncia dos processos
gue envolvem a sua profissdo, a partir do processo continuo de formacéao e,
portanto, de profissionalizagdo da profisséo.

Além do movimento de reconceitualizacdo da formacdo continua, outra
guestado que entra em pauta sdo as acbes que sdo caracterizadas como formacgao
continuada e 0s espacos onde ela ocorre, e quais destes espacos sao mais
recomendados, dado os fins a que ela se propde, tendo em vista a finalidade do ato
formativo enquanto dispositivos de formacédo e profissionalizacdo do professor.
Assim, de modos diferentes, ela se caracteriza por um conjunto de acdes ou
estratégias formativas compreendendo um leque enorme de possibilidades.

Dessa forma, ela pode ocorrer no interior das escolas ou em outros espacos
considerados formativos ou informativos a depender dos fins a que se propde
envolvendo os processos educativos. Sendo assim, Libaneo (2013) classificam-na
em: as que ocorrem fora da escola por meio de cursos, congressos, seminarios,
coléquios, jornadas de educacdo, grupos de estudos e pesquisa, etc; e as que
ocorrem no universo da escola, como as participacdes no projeto pedagogico da
escola, entrevistas e reunides de orientacdes, grupos de estudos, seminarios
internos, reunibes de trabalho para discutir a pratica com colegas, pesquisa,
minicursos de atualizacdo, estudos de caso, conselho de classe, programa de
educacéo a distancia, etc.

Como vimos sdo muitas as formas de acfes que se configuram enquanto
formacdo continuada dos profissionais da educacdo em exercicio e que por isso
precisam de atualizacdo constantes. Mas, para além da atualizacdo e da

informacdo, estes profissionais necessitam de processos de formacédo mais solidos,
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com dispositivos formativos que promovam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades vérias, que ultrapassem o campo do mero formalismo ou certificacbes
pontuais para avancar em diregdo a resolugbes e o enfrentamento de problemas
cotidianos que o campo de trabalho Ihes impdem de forma imperativa. Por esse
motivo é que reconhecemos a importancia de todos os tempos e espacos em que a
formacgéo continuada pode ocorrer. Embora, como nos diz Fusari (2000, p. 19): “o
ideal € que a formacdo continua ocorra num processo articulado, fora e dentro da
escola”. Mesmo ciente dessa articulagdo focamos e elegemos a escola como o local
privilegiado da formacdo continua baseada em algumas reflexdes acerca dessa
defesa, as quais teceremos com o auxilio de autores como Canario (2006), Libaneo
(2013) e Mello (2004).

Como o objeto dessa reflexdo € a formacdo continuada, contribuicoes e
desafios para a formacéo dos professores das séries finais do Ensino Fundamental,
a discusséo da formacao continuada se identifica com a realizacédo desta formacao
centrada na escola e no espaco especifico para estas formacdes. Mas ressaltamos
gue, embora nos detemos aos tempos e espacos destinados pela escola como
proposito formativo, entendemos que a formacdo ndo estd restrita a estes
momentos, ela vai além desses momentos e representa varias dimensdes dos
sujeitos em formacé&o entre eles a profissionalizacéo.

Assim como as defesas de muitos autores € que a formacdo aconteca na
escola, na Rede municipal de Educacdo em estudo, a formagcdo continuada é
preconizada dentro da escola, por meio de formacdes com os professores por area
do conhecimento em jornada semanal de quatro horas aulas destinada ao processo
de reflexdo da pratica sob a orientacdo do coordenador pedagogico da area. Essa
atividade é entendida como momentos formativos internos, o que nao tem excluido
outros dispositivos de formacdo externa como qualificacdo profissional e
participacdo em eventos formativos. A argumentacao teorica da escola como local
privilegiado de formacdo € concebida por Canario (2006) ao defender que a
formacdo em contexto de trabalho, ou seja, formacdo na acdo, ocupa hoje lugar
central na formacao profissional continuada de adultos, com destaque para a
formacdo de professor. A valorizacdo e potencializacdo das formacdes nas
organizacfes de trabalho consistem em modalidades especificas de socializacéo
profissional, onde a escola se torna uma organizagdo capaz de, coletiva e

individualmente, aprender com a sua prépria experiéncia e instituir processo
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permanente de aprendizagem para 0s seus profissionais. Assim, a capacitacao
individual prévia para ocupacédo dos postos de trabalho cede lugar as aprendizagens
permanentes nas situacdes profissionais e por intermédio delas, ou seja, formacéo
aberta integrada ao trabalho, de forma participativa, favorecendo uma autoformacgao
eficiente, aumentando seu sucesso pela dimensédo coletiva e interativa. Este
potencial formador dos contextos de trabalho passa pela criagdo de dispositivos e
dindmicas formadoras, onde as experiéncias vividas no cotidiano profissional
transformam-se em aprendizagens a partir do processo de autoformagdo marcado
pela reflexdo e pela pesquisa, em niveis individual e coletivo. Esse processo de
formacéo centrado no local de trabalho facilita a produg¢éo simultdnea de mudancas
individuais e coletivas. Pois € certo que os individuos mudam, mudando o préprio
contexto em que trabalham num processo dialético de mudar a si por meio da
mudanca do meio. A formacdo centrada na escola passa a ser vista como um
processo individual e coletivo, em contexto de transformacéo e representacoes, de
valores e de comportamentos, por parte dos professores, que coletivamente
aprendem produzindo novas formas de acao individual e grupal. Assim substitui a
cultura individualista por outra coletiva baseada na colaboracdo e no trabalho de
equipe, possivel desde que haja um plano de autonomia e logica de projeto. O
projeto educativo da escola constitui o0 instrumento essencial de uma gestéao
estratégica, cuja construcdo e avaliacdo, nas diferentes formas, configuram-se como
eixo fundamental de um processo de formagéo continua de professores. E um plano
mais global, direcionado pelo projeto educativo, onde o plano de formacéo deve ser
pensado e executado.

Tendo como direcionamento o plano de formacédo, Canario (2006) elenca
cinco questdes estratégicas, pois ele entende que a formacédo centrada na escola
nao é a mera transferéncia das acdes tradicionais de formacao para o espaco fisico
da escola. Antes sdo necessarias outras concepc¢des que facam da formacédo uma
oportunidade coletiva de aprendizagem. Dessa forma, seguem abaixo as cinco
guestdes estratégicas pensadas por ele, para que a formacao centrada na escola
possibilite o desenvolvimento de competéncias profissionais adequada aos novos
contextos educativos.

A primeira questdo estratégica consiste em pensar a escala da organizacao,
gue no caso da escola, a formacgéo aparece fundamentalmente como processo de

mudanca de representacdes dos atores em especial dos professores e do modo
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dominante como sao estruturados as interagdes entre os mesmos. Nesse sentido, a
passagem da logica compartimentada, baseada numa cultura profissional
individualista, para cultura colaborativa e para uma visédo global da escola, entendida
em sua totalidade organizacional, € imprescindivel para a emergéncia da criatividade
das escolas e a sua afirmagdo como territérios inovadores. Essa transi¢cao implica
um acréscimo de lucidez da parte dos professores para dominar variaveis
organizacionais que transcendem o seu espaco, a sala de aula, apelando para as
competéncias de natureza coletiva. Dessa forma, uma das dimensdes da formacgéo
centrada na escola consiste em criar situacbes que permitam aos professores
aprender a pensar e a agir de modo diferente & escala do estabelecimento de
ensino.

A segunda consiste em construir um projeto de formacdo que possa
acompanhar e servir a um processo dindmico de mudanga organizacional,
concebida em relacdo a um contexto e a um publico determinado. O que significa
instituir modalidades de intervencdo social facilitadora da producdo de mudancas
individuais e coletivas. Essa forma de conceber a formacdo continuada é
incompativel com a dominante ideia de uma capacitacdo individual para agir em sala
de aula. Essa auséncia de finalidade clara, relativamente aos contextos
organizacionais € que determina a sua dupla exterioridade, relativo as pessoas e as
organizacdes. A essa exteriorizacao estdo associados o carater estandardizado das
formacOes propostas e sua tendencial autonomia e relacdo aos publicos. Nesses
termos, a formacdo tende a assumir a forma conhecida de catalogo, de acdo de
formacé&o destinada a um publico anénimo de consumidores. Nesse sentido, esta em
discussdo a passagem de uma logica de catalogo para uma légica de projeto de
formacdo em que os planos de formacfes se articulam com um plano estratégico
para o futuro da escola.

A terceira estratégia consiste em problematizar situacdes para resolver
problemas, pois as praticas de formacdo continuada que pretendem ter um carater
essencialmente instrumental, por meio de estratégias verticais de mudancas, apoia-
se em duas ideias fundamentais: a primeira é que por meio da formacdo os
professores sdo ensinados a pbér em prética solugbes exportadas do centro; a
segunda, a formacdo se constitui em uma resposta a necessidades reais,

suscetiveis de serem conhecidas a partir de procedimentos técnicos.
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O planejamento da formacdo centrada na escola supde a revisdo critica
destas duas ideias. S6 a passagem de uma légica na qual domina a procura de
solugcbes para outra logica que atribui prioridade a construcdo dos problemas
permitird encarar os professores como profissionais que tomam decisbes em
contextos singulares e marcado pelas incertezas, que equacionam problemas e que
inventam solugdes originais. J& que os problemas de ordem social ndo sao passiveis
de resolucdo por meio de uma Unica solucdo € que surge o conceito de problema
em substituicdo ao de necessidade, na construcdo de uma proposta formativa. A
formacdo € sempre um processo social que implica um confronto de pontos de vista
entre o polo dos formadores, o dos formandos e o de quem encomenda a formacéo.
A l6gica da problematizacdo das situacdes feitas em contexto pelos varios atores no
processo formativo podera constituir a chave para o desenvolvimento de
modalidades de formacao centrada na escola.

A quarta questao estratégica consiste em privilegiar recursos endoégenos, pois
a concepcao que continua a dominar o mundo da formacéo profissional continuada
tende a reduzi-la a situacdes formais e assimétricas em que alguém que sabe
transfere o que sabe para alguém que nido sabe. E necessario fazer emergir
também a pessoa como sujeito de sua propria formacado, integrando diferentes
vivéncias e apropriando-se das influéncias externas que sao exercidas sobre si,
refletindo sobre o seu préprio percurso experiencial. Assim, transferimos o enfoque
no ensinar para o enfoque no aprender. Assim propde-se que, a este modelo,
contraponha-se uma concepcdo enddgena da formacdo que leve a escola a
utilizacdo das situacdes de trabalho como material formativo por exceléncia e a
organizar trabalho de forma a permitir que ela se transforme em uma organizacao
gualificadora, que, por sua vez, facilite as aprendizagens individuais e coletivas.

A quinta e ultima questdo estratégica consiste em inserir a escola em uma
rede de formacao, ja que a valorizacdo da aprendizagem por via experiencial supde
0 reconhecimento da importancia das interacdes, entre colegas, formais e informais
nos processos de formacao. O mesmo € valido para as organizacdes, pois, isoladas,
elas ndo tém pontos de referéncia para comparar e avaliar seu funcionamento. A
criacdo de redes de estabelecimentos de ensino que se comuniquem entre si,
trocando informacgdes e experiéncias que facilitem a disseminacao de inovacdes por
meio de processos de reapropriagdo em que se transfiram métodos e ndo produtos.

A formacgéo centrada na escola ndo significa pura autogestdo da formagédo nem
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dispensa apoio exterior. Pelo contrario, o apoio externo e as suas fungdes de critica,
de facilitagcéo, de informacédo e de catalizagcdo podem contribuir para que as escolas
encetem um ciclo de resolugcdo de problemas e o conduzam de modo adequado
(CANARIO, 2006, p. 75-80).

Na mesma linha de Canario, estudiosos como Libaneo e Mello, entre tantos
outros, defendem uma formacao centrada na escola, dado as novas concepc¢des de
conceber a formacdo a partir da articulagdo direta e imediata entre a teoria e a
pratica e acima de tudo a exigéncias dos novos contextos educativos marcado pela
concepcao da educacao permanente onde o campo profissional passa a ser o local
privilegiado onde se aprende para e por meio deste. Nesse sentido, Mello (2004)
afirma que estudos sobre capacitacdo docente tém revelado que projetos de
formacéo eficazes foram desenvolvidos a partir das demandas dos profissionais
envolvidos diretamente no trabalho escolar. Vejamos as ideias base desse modelo,

a partir das suas caracteristicas:

1. Oferecer formacdo dirigida a equipe de professores, e ndo aos
professores individualmente; 2. Ter como eixo norteador a demanda
concreta e contextualizada dos professores que participam da formacéo; 3.
Ser realizada em horéario de trabalho, pois faz parte da atuacdo docente; 4.
Conceder um papel protagonista a equipe no planejamento e na realizacéo
das atividades de formacao, evitando acfes estereotipadas e elaboradas
externamente; 5. Reconhecer que as tarefas de formacdo permanente sdo
um instrumento basico para garantir o desenvolvimento profissional; 6.
Reconhecer a relevancia da autogestdo na formacdo do professor,
estimulando o desenvolvimento de projetos pessoais de estudo e trabalho
(MELLO, 2004, p. 92-93).

Percebemos que a defesa por uma formacdo que favoreca as trocas de
experiéncias individuais e coletivas, com supremacia da interacdo entre o0s
professores, é algo marcante entre as concepcoes de formacao centrada na escola.
Da mesma forma, podemos dizer da tematizacéo da pratica, com foco na realidade
contextualizada tanto da préatica de ensino como da formacdo em si. Todavia, algo
primordial ao pensar as estratégias de formacao € promover a participacéo ativa dos
sujeitos imbricados no processo, evitando que o planejamento e a realizacdo sejam
feitos de forma verticalizada e do exterior para o interior das escolas.

Nessa linha de raciocinio, tdo importante quanto esses elementos
mencionados €, sem dlvida, a existéncia do projeto de formacédo que contemple o

desenvolvimento profissional por meio da autogestdo e de garantir que o0s
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professores possam empreender projetos pessoais e profissionais que contribuam
para todo o processo de identidade docente e profissionalizagcdo. Ressaltando que
este projeto de formacdo precisa estar contido no Projeto Politico Pedagdgico da
escola como estratégia sine qua non do plano de desenvolvimento da instituicdo
como um todo, pois, como ja fora dito, ndo d& pra acreditar no sucesso de qualquer
reforma educativa sem passar pela formacéao e valorizagcdo docente. Nesse sentido,
acrescenta Mello (2004, p. 93): “esta € uma postura que favorece o desenvolvimento
profissional, pois tem como objetivo o aperfeicoamento da pratica educativa e o
crescimento profissional”.

Nessa direcao, Libaneo (2013) considera que a organizacdo da escola esta
intimamente ligada ao desenvolvimento pessoal e profissional dos professores,
considerando a escola como lugar de aprendizagem, onde as pessoas podem
mudar aprendendo com a organizagdo e a organizacdo pode mudar aprendendo
com as pessoas que dela fazem parte. Todavia, as escolas tém tracos culturais
préprios a partir de significados pessoais, valores, praticas e comportamentos das
pessoas que nela trabalham e convivem. Assim, ela € formada por seus membros e
pelo conjunto de comportamento e valores a eles inerentes. Dessa forma, nela se
pode criar um espaco de aprendizagem, produtividade e prazer, como também pode
ocorrer o0 contrario, caso nao seja atentado a estas condicdes materiais e afetivas.
Nesse sentido, a dialética consiste justamente nesse embate entre o conflito e a
negociacgao, caracterizando por isso mesmo o carater formativo da escola.

Ainda pensando na escola como contexto de formacéo, ela deve planejar as
atividades de acordo com as necessidades de seus professores, 0 que requer uma
variedade de meios e conteudos. Nessa direcdo, Mello (2004) lista algumas

possibilidades para tal, sédo elas:

-grupos de estudos e seminarios sobre LDB, Diretrizes e parametros
curriculares, com objetivo de ler, analisar, interpretar e contextualizar as
ideias;

- visita, pelo grupo de professores, a uma escola onde esteja sendo
realizada uma experiéncia interessante;

- dois colegas observam-se mutuamente e discutem a observacéo feita;

- colegas de uma mesma série, area ou da mesma disciplina da mesma
escola ou de escola diferente, discutem um projeto, um tema,, um contetdo
e tipos de atividade;

- convite a outras escolas para apresentagdo e discussdo de seus projetos
pedagdgicos;

- observador externo (especialista) participa da alguma atividade da escola
(aula, reunido de pais, etc (MELLO, 2004, p. 93).
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Vimos aqui como 0s novos contextos das mudangas sociais imputadas a
escola tém exigido que esta se reinvente em todas as dire¢des, entre elas num
projeto de desenvolvimento institucional que promova a garantia da preparacéo
continua dos seus quadros profissionais, com destaque para os professores que tém
recebido o peso da responsabilidade da qualidade da educacdo atual, gerando o
qgue ja discorremos, que € o mal-estar docente. Dentro dessa nova conjuntura, a
formacé&o continuada pensada para esta nova escola precisa ser parte integrante de
um Plano Institucional que contemple um projeto de formacéo que colabore para que
os professores ampliem ou desenvolvam determinadas competéncias profissionais
necessarias ao atual cenario educacional. Para isso ocorrer, € necessario que fique
claro e determinado quais competéncias estamos nos referindo e como podem ser
adquiridas ou nao por meio das formagbes continuadas. Porém, antes de listarmos
um conjunto de competéncias e a forma como sdo adquiridas pelos professores,
vejamos 0 que se entende por competéncias.

Ao definir competéncias profissionais dos professores, ndo da para dissociar
a pratica pedagogica destes em contexto real de sala de aula. Perrenoud, Paquay,
Altet e Charlie (2001) apresentam resumidamente um conjunto de competéncias
mais gerais, segundo varios modelos, dentre eles os de Donnay e Charlie, (1990).

Portanto, o professor profissional deve ser capaz de:

1. analisar situacdes complexas, tomando como referéncia diversas formas
de leitura; 2. Optar de maneira rapida e refletida por estratégias adaptadas
aos objetivos e as exigéncias éticas; 3. Escolher, entre uma ampla gama de
conhecimentos, técnicas e instrumentos, 0s meios mais adequados,
estruturando-os na forma de um dispositivo; 4. Adaptar rapidamente seus
projetos em funcdo da experiéncia; 5. Analisar de maneira critica suas
acOes e seus resultados; 6. Enfim aprender, por meio dessa avaliagdo
continua, ao longo de toda a sua carreira (PERRENOUD, PAQUAY, ALTET
& CHARLIER, 2001, p. 12).

Essas sdo competéncias baseadas em um modelo de acdo bastante
racionalista, o qual ndo é suficiente para explicar o funcionamento real dos
professores especialistas em interacdo na sala com seus alunos. Ela serve para
mostrar que o profissionalismo de um professor vai além dos conhecimentos
profissionais diversos, como 0s conhecimentos ensinados, modos de analise das
situacdes, conhecimentos relacionados aos procedimentos de ensino, entre outros.

Todavia, estes conhecimentos vao muito além, compondo essa lista os esquemas
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de percepcao, de analise, de decisdo, de planejamento, de avaliacdo e outros que
permitem ao professor mobilizar esses e outros conhecimentos em uma determinada
situacdo. Além do mais, o profissional competente precisa possuir algumas
convicgOes, dentre elas acreditar na educabilidade, respeito ao outro, conhecimento
das préprias representacdes, controle das suas emocdes, abertura a colaboragéo e
cooperacao, e estar engajado profissionalmente.

Da mesma forma, Charlier (2001) apresenta comportamentos do professor
profissional, também baseado nas perspectivas acima mencionadas. Elas, porém,
em funcdo de um projeto claro de formacéo do educando. A autora acredita que o
professor deve levar em consideracdo de maneira deliberada o maior nimero de
parametros possiveis da situacdo de formacdo em sala de aula. Esses parametros
precisam ser articulados de maneira critica, 0 que deve fazer com a ajuda de teorias
pessoais ou coletivas. O professor precisa considerar as varias possibilidades de
condutas, tomar decisfes de planejamento de sua a¢ao, por em pratica as situacoes
concretas recorrendo a rotinas para assegurar a eficacia desta acéo, ou seja, ajustar
a sua acao de imediato, caso pense ser necessario, 0 que significa refletir na acao.
E, por ultimo, tirar licdo de sua pratica, o que significa refletir sobre a acéo.

Em sintese, para esses autores, as competéncias sdo formadas por um
conjunto diversificado de conhecimentos da profissdo, de esquemas de acdo e de
postura que sdo mobilizados no exercicio da profissdo docente. Dessa forma, as
competéncias assim colocadas sdo de ordem cognitiva, afetiva, conativa e pratica.
Alids, essa Ultima é a mais referenciada quando o assunto é a competéncia
profissional do professor, visto que ela € a agdo docente na situacdo de ensino.

Mas, especificando melhor o que significa as competéncias dos professores
profissionais, Charlier (2001, p. 90) afirma que: “sao articulagdo de trés registros de
variaveis: saberes, esquema de acdo, um repertério de condutas e de rotinas
disponiveis”. Estas trés variaveis sado inerentes ao fazer docente, onde cada uma
representa uma dimenséo do ser e do fazer do professor em sua profissao.

A primeira variavel, os saberes, podem ser de dois tipos: os saberes do
professor, os quais sdo construidos pelo préprio professor, sdo transformados e
construidos a partir de sua pratica ou das varias experiéncias ao longo da carreira.
Esse conjunto de representacfes e teorias pessoais servira inclusive para avaliar a

pertinéncia de saberes de variadas fontes. JA o segundo sdo os saberes para o
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professor, estes sdo elaborados por outras instancias, os quais sofrem varias
modificacdes para serem, entéo, utilizados pelos professores em contexto particular.

A segunda variavel, os esquemas de ac¢do, se desdobram em esquema de
percepcdo, de avaliacdo e de decisdao (PERRENOUD, 2001). Estes permitem
mobilizar e efetivar saberes que os transformam em competéncia. E por meio deles
gue o0s saberes sdo ativados para que a acdo ocorra. Pois o profissional utiliza
representacdes e saberes de fontes distintas. Caso ndo haja essa ativacdo e
mobilizagdo de saberes, onde o profissional utliza como ferramentas estes
esquemas de acdo, nao teremos competéncias, apenas conhecimento. Nessa
perspectiva, Charlier (2001, p. 91) considera que a “formacéo de professores deveria
visar ndo apenas ao desenvolvimento de representacdes e de teorias do professor,
mas também ao enriquecimento dos esquemas de agao”.

A terceira variavel, o repertério de condutas disponivel, que ocorre de forma
automatizada que podem ser mobilizadas pelos esquemas de acao para que 0
professor possa agir em uma situagao particular. As condutas sao as rotinas que séo
acionadas durante a fase de acao, ja que séo as respostas possiveis aos estimulos
percebidos no meio, ou seja, sado os atos do professor a partir das decisbes tomadas
ainda na fase de planejamento.

Como vimos, essas trés variaveis formam a base da pratica do professor,
pois é necessario que o professor possua um conjunto de teorias pessoais
adquiridas com a experiéncia e a decisdo de quais saberes serdo necessarios,
inclusive os advindos das fontes externas e ressignificadas por este, a partir da
decisdo de usa-los em contexto real de ensino. A partir desse conjunto de saberes,
os professores utilizam seu repertério de condutas ou rotinas, tendo como
instrumento de mobilizagcdo dos saberes e rotinas os esquemas de acdo, que
conjuntamente formam o que estamos denominando de competéncias profissionais
do professor. Essas competéncias sdo adquiridas por meio desta articulacéo

mobilizadora, justamente,

Por serem da ordem do “saber mobilizar’ que as competéncias ndo sao
independentes de sujeitos e de contextos concretos, o que determina que
se lhes negue um carater de universalizacdo e que ndo encarem como
atributos de que os sujeitos seriam portadores. A competéncia nao
corresponde a um estado nem a uma conquista da formacdo, mas
corresponde, sim a algo que s6 pode ser compreendido e produzido “em
ato” e que, por isso, tem um carater finalizado, contextual e contingente. As
competéncias profissionais ndo sdo, portanto, algo previamente construido
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durante o exercicio profissional &, pelo contrario, emergentes de processos
de mobilizagdo e confronto de saberes na acao, ou seja, no contexto do
exercicio profissional (CANARIO, 2006, p. 65).

Percebemos, assim, que as competéncias nado sdo adquiridas a priori e
advindas da formacdo em si para estarem aptos a exercerem a docéncia cientes de
gue a formacéao inicial Ihes garantiu um conjunto de saberes, esquemas e rotinas
para serem aplicadas em sala. Da mesma forma, a formagdo continuada deve
contemplar as reflexdes necessarias para que o0s professores tenham a
oportunidade de refletir sobre a acdo e a0 mesmo tempo compreendam que 0S seus
saberes sO se transformardo em competéncias quando confrontarem com o0s
esquemas de acdo em ato, modificando ou consolidando rotinas, caso o contexto
assim exija. Sobre essa acdo, Charlie (2001, p. 92) afirma que “considerar os
esquemas de partida do professor, dar-lhes oportunidade de manifesta-los, de testa-
los, de p6-los em questéo, constitui uma condicéo de articulagdo da formagcéo com a
pratica”. Nesse sentido, a formacdo consistiria em organizar as intera¢cées com o
meio para oportunizar uma modificacdo de esquemas de partida do professor e dar-
Ihes a possibilidade de testar os novos esquemas postos em pratica na agao.

Nessa perspectiva, Charlier (2001) cita Shon (1987), o qual debruca sobre o
aprendizado profissional dos professores e os define na interagdo com a pratica. E
na pratica e a partir desta que o profissional desenvolve suas competéncias. Sendo
assim, distingue a reflexdo na acdo da reflexdo sobre a acdo. E em seu local de
trabalho que o professor aprende na acdo em diferentes momentos. Aprende ao
emitir uma resposta rotineira a um conjunto de indicios percebidos em uma situacao;
se surpreende com os resultados da sua acéo, ja que o ocorrido foi diferente do
imaginado; reflete sobre o ocorrido e experimenta uma nova agao para resolver
problemas e, caso tenha éxito, ele memoriza a resolugcéo. Portanto, é a pratica que
suscita e valida a nova conduta experimentada. Pois esse aprendizado na acgéo
supde um posicionamento por parte do professor, onde ele pode agir nas situacdes,
modifica-las experimentando novas condutas, o que requer atitudes particulares
como aceitar cometer erros, considerar o erro como inerente ao aprendizado,
assumir riscos e administrar incertezas.

Charlier (2001) destaca dois fatores de influéncias no desenvolvimento do
aprendizado do professor e sédo primordiais de serem geridos na formacao continua.

Sao eles:



59

- as redes de colegas que oferecem ao professor oportunidades de trocas e
de discussao da experiéncia vivida;

- a necessidade de poder experimentar solugdes “arranjadas” com uma
relativa seguranca (CHARLIER, 2001, p. 93)

E fundamental no local de trabalho condicbes que permitam ao professor
desenvolver suas competéncias profissionais em rede de colaboragéo, na qual se
aprenda trocando experiéncias com seus pares. Essa experiéncia certamente dara
ao professor maior seguranca para a resolucao de problemas novos que tendem a
surgir a cada nova situacao. Nessa perspectiva, Canario (2006) vem reforcando a
importancia da aprendizagem dos professores, tendo como referéncia o local de
trabalho e o papel das comunidades de aprendizagens por meio do trabalho
colaborativo, sendo a escola um local de producdes de inovagdes, assumindo a
forma de um empreendimento de aprendizagem coletiva. Para que essa
aprendizagem seja possivel, o professor precisa desenvolver suas competéncias
profissionais “a partir de, através de e para a pratica” (CHARLIER, 2001, p. 93).

Para que a aprendizagem a partir da pratica ocorra serd necessario que o
professor a tome como ponto de partida e o suporte de sua reflexdo, da reflexdo
sobre a acdo, seja da sua pratica ou a dos seus colegas. Dai a importancia da
formacdo em rede de colaboracdo. No tocante ao aprender através da pratica,
significa confrontar a realidade que se apresenta, colocando-se como autor
vencendo as interferéncias dadas a cada situacao, experimentando condutas novas
a fim de descobrir solu¢cdes adequadas a estas situacdes. Por ultimo, aprender para
a pratica significa dizer que, se o professor aprende na acéo, tendo-a como ponto de
partida, seu desfecho também estd na acdo, na medida em que ele valoriza
essencialmente os aprendizados que tém incidéncia direta sobre sua vida
profissional e contribuem para o aperfeicoamento desta.

Nessa perspectiva, a formacdo continua deve ser concebida de modo a
alternar momentos de formacao e de prética, o que possibilita a ligacdo formacao-
préatica. Os professores terdo a oportunidade de, no local de trabalho, experimentar o
trabalho que fora desenvolvido na formacdo e, por outro lado, formalizar na
formacdo as experimentacdes realizadas na sala de aula, aperfeicoa-las, modifica-
las e preparar outras. Nesse sentido, uma formacdo que se propbe a essa

aprendizagem a partir de, através de e para a pratica precisa contemplar as
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seguintes premissas de formacéo Charlier (2001): uma formac&o organizada em
torno de um projeto de grupo; ambiente de formac&o aberto; formacédo integrada no
percurso de desenvolvimento profissional e articulada ao projeto pedagdgico da
instituicdo, bem como um profissionalismo ampliado do formador.

Antes de falarmos do papel do formador nessa concepc¢do de formagao
continuada onde o professor aprende por meio da pratica num processo continuo de
reflexdo a partir da, na e para a pratica, vamos conceituar e discorrer mesmo que de
forma sucinta sobre profissionalizacéo, profissionalismo e profissionalidade docente.
Pois, a formacdo continua possibilitara a reflexdo ampla dos processos de
construcdo e fortalecimento da identidade docente e corrobora para o
desenvolvimento de competéncias profissionais, para além da pratica de sala de
aula. Nesse sentido, afirma Libaneo (2013), que o curso de formacao inicial tem
papel importante da construcdo dos conhecimentos, atitudes e convicgao,
necessario a identificacdo com a profissdo docente. “Mas é na formagao continuada
gue essa identidade se consolida, uma vez que ela pode desenvolver-se no proprio
trabalho” (2013, p. 71).

Segundo Libaneo (2013), a profissionalizacdo é o processo que garante o
exercicio profissional de qualidade. Para que isso ocorra, a formacao inicial e
continuada € importante para que o professor aprenda e desenvolva as
competéncias, habilidades e atitudes profissionais. Para isso se faz necessario
remuneracdo compativel com a natureza e exigéncias da profissdo; condi¢cdes de
trabalho com recursos materiais, fisicos, ambiente de trabalho adequado, pratica de
organizacao e gestao.

Ja acerca do profissionalismo, Libaneo (2013) se refere ao desempenho das
atividades docentes com competéncia e compromisso dos deveres de forma
responsavel, o que constitui a especificidade de ser professor e ao comportamento
ético e politico expresso nas atitudes relacionadas a pratica profissional. O que
significa ter o dominio da matéria e dos métodos de ensino, a dedicagéo ao trabalho,
a participacdo na construcao coletiva do projeto pedagdgico-curricular, respeito a
cultura de origem dos alunos, a assiduidade, o rigor no preparo e na conducéo das
aulas, ou seja, 0 compromisso com um projeto politico democratico para a escola.

Essas duas nocbes se complementam, pois o profissionalismo requer
profissionalizacdo e vice-versa. Nesse sentido, ambas formam o que Libaneo (2013)

e Sacristan (1999) denominam de profissionalidade. Pois esta é entendida como o
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conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor, uma
professora. Assim, a conquista da profissionalidade esta intimamente ligada a
profissionalizacdo e ao profissionalismo. Desse modo, profissionalidade é “a
afrmacdo do que € especifico na acdo docente, isto €, o0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destreza, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 2013, p. 65). Portanto, a
profissionalidade docente esta relacionada aos fins e as praticas do sistema escolar,
ligado ao tipo de desempenho e de conhecimento especificos da profissédo docente.
A profissionalidade esta ligada também por um conjunto de aspectos
relacionados com os valores, os curriculos, as praticas metodolégicas ou a
avaliacdo. Mas ha de se dizer que mesmo que a funcdo docente seja quase sempre
responsabilizada pela qualidade da educacéo, pelo desenvolvimento e eficacia das
praticas pedagodgicas, no geral ele ndo detém esta exclusiva responsabilidade,
devido a existéncia de influéncias mais gerais, como os fatores politicos,
econdmicos e culturais, que muito contribuem para a desprofissionalizacdo do
professorado, provocado pela imagem social e demais regulacbes externas da
profissdo. Acerca disso, nos chama a atengcdo Sacristan (1999, p. 68): “os
professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a produzir, nem
determinam as estratégias praticas de acgédo”. Dessa forma, se faz necessario
analisar o significado das praticas educativas e compreender o resultado no plano
da formacao e do estatuto da profissdo, sob pena de responsabilizar os professores
por tudo e ocultar os fatores determinantes de alienacdo e dos entraves a inovacéao
das préaticas educativas.
Para ajudar a fundamentar essa questdo, Sacristan (1999) acrescenta:
A profissdo docente é socialmente partilhada, o que explica a sua dimenséo
conflituosa numa sociedade complexa na qual os significados divergem
entre grupos sociais, econbmicos e culturais. A escola apresenta-se muitas
vezes como uma instituicdo obsoleta aos olhos dos agentes e forcas
culturais que necessitam de uma outra educacao e que, portanto, tendem a
pdr em causa a legitimidade dos professores, contribuindo para a sua

desprofissionalizagéo. Por isso, toda mudanga educativa deve assumir-se,
em primeiro lugar, como uma mudanca cultural (SACRISTAN, 1999, p. 70).

Por outro lado, o trabalho do professor depende de decisdes individuais, mas
estd sujeito a regras e normais coletivas adotadas por outros professores e pela
regulacédo das organizacOes a que pertence. Como sabemos, a cultura da instituicao

€ importante, tanto quanto as determinacfes burocraticas da escola. Portanto, faz-se
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necessario compreender a dialética entre as exigéncias externas e 0s projetos
internos para evitar afirmagcdo ingénua acerca da autonomia e criatividade
profissional dos professores como sendo as Unicas responsaveis pelas mudancas
que se espera da escola. Por outro lado, pode ai residir o principio de
irresponsabilidade em relacdo a préatica docente, ou seja, € preciso compreender
gque muito do que se exige em termos de inovacdo das praticas educativas esta
preso a processos extraescolares mais amplos. Alia-se a isso o acarretamento do
professor com a intensificagdo de atividades relacionadas direta ou indiretamente
com o ensino, como avaliagfes, gestao entre outras, o que tem contribuido para a
desprofissionalizacéo docente.

A compreensdo da profissionalizagdo docente precisa ser relacionada com
todos os contextos que definem a pratica educativa, jA que o professor é
responsavel por dar a pratica seu formato, porém dentro da interseccdo com
variados e diferentes contextos. “O docente nao define a pratica, mas sim o papel
gue ai ocupa; é atraves da sua atuacdo que se difundem e concretizam as multiplas
determinacdes provenientes dos contextos em que participa” (SACRISTAN, 1999, p.
74). Assim, a profissionalidade consiste na relacdo dialética que através do
professor se pode difundir, como o conhecimento, as destrezas profissionais e 0s
diferentes contextos praticos. Portanto, seu profissionalismo pode ser uma
adaptacdo as condicbes e variaveis impostas pelos referidos contextos
preestabelecidos, ou de outra forma pode também assumir uma perspectiva critica,
criatividade, estimulo ao seu pensamento e capacidade para gerir os saberes, 0S
esquemas, as rotinas ou condutas de forma a intervir e até mudar estes contextos.

Sobre esses elementos, acrescenta Sacristan (1999):

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, hem
uma simples descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem um
improvisados, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagogicos praticos preexistentes (SACRISTAN, 1999, p. 74).

Com relacédo a pratica do professor e sua experiéncia profissional, Sacristan
(1999) desenvolve o conceito de préaticas aninhadas, considerando que a pratica ndo
se limita as acdes dos professores, indo muito além dos aspectos metodoldgicos e
ao espaco escolar. Portanto, considera o sistema de préaticas aninhadas da seguinte

forma:
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a) Existe uma pratica educativa e de ensino, em sentido antropoldgico,
anterior e paralelo & escolarizacdo prépria de uma determinada sociedade
ou cultura;

b) Nesse ambiente cultural desenvolvem-se as praticas escolares
institucionais, entre as quais podemaos distinguir:

- praticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar,
configuradas pelo funcionamento que deriva da sua prépria estrutura.

- praticas de indole organizativa, assentes nas utilizac6es préprias da
organizagdo especifica das escolas;

- praticas didaticas e educativas interiores a sala de aula, que € o contexto
imediato da atividade pedagdgica, onde tem lugar a maior parte da atividade
de professores e alunos.

c) Além disso, fora do sistema escola educativo, realizam-se atividades
praticas que, ndo sendo estritamente pedagogicas, podemos considerar
concorrentes das atividades escolares (SACRISTAN, 1999, p.69).

Dessa maneira, as praticas educativas se subordinam a elementos culturais
formando o sistema de praticas sociais, que corresponde aos elementos sociais da
educacdo sem necessariamente serem formalizados, mas que regem o sistema de
valores culturais a serem considerados nas praticas educativas. Estas, por sua vez,
adentram o sistema educativo e ditam as formas de organizacdo e ideologia que
este sistema ira atender. De todo esse movimento, a escola recebera as regras e
condicionara de certo modo as praticas didaticas e educativas a que todo sistema
institucionalizado se submetera.

O conhecimento desse sistema de praticas aninhadas que se caracteriza por
uma interdependéncia sistémica € fundamental para pensar as formacodes
continuadas e os elementos da profissionalidade docente, os quais precisam se
mover dentro deste contexto, para que seja possivel o desvelar dos varios
interesses concorrentes no sistema educativo, e consequentemente sobreviver a
eles.

Para tanto, citamos algumas consequéncias que, para Sacristan (1999),
servem para explicar o contetdo da profissionalidade dentro do sistema de praticas
aninhadas. Em primeiro lugar, € evidente que a realidade escolar escapa a estreita
margem do observavel nas aulas, jA que 0s aspectos invisiveis sdo muito
determinantes. Isso leva a abertura do que se considera o conhecimento legitimo em
educacédo, assim como o desenvolvimento de novos processos de formacdo que
contemple essa informacao.

A segunda aponta para a necessidade de relativizar a énfase atribuida ao
papel do professor na determinacdo das praticas e dos efeitos educativos. Pois a

profissionalidade incorpora condicionalismos provenientes de padrdes em que o
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professorado foi socializando esses condicionantes, onde medeiam quase todos 0s
processos pedagdgicos, mas ndo deixam de ser reprodutores e veiculos de outros
determinacdes da préatica. Por outro lado, o professor tem de intervir em todos os
dominios que influencia a pratica docente, no sentido da sua emancipagcdo e
desenvolvimento profissional.

A definicdo dos campos de acdo do professor consagra uma decisdo ético-
politica sobre o estatuto da profissdo. A imagem libertadora do professor
investigador deve aplicar-se ao conjunto do trabalho, e ndo apenas a atividade
pedagdgica na sala de aula com os alunos. Portanto, é preciso enfrentar as
guestdes do poder na educacdo, ndo aceitando uma limitacdo do papel dos
professores aos aspectos didaticos. Aqui reiteramos a importancia da formacao
continuada como espaco de reflexdo para além da pratica, por meio de um curriculo
de formacdo mais completo que néo se restrinja as dimensdes didaticas, ampliando
a discussao para todos os elementos da profissionalidade docente.

Nessa linha, acreditamos que a profissionalidade € condicdo indispensavel de
afirmacdo da identidade docente, a qual precisa ser considerada em acfes e
programas de formacdo, sem deixar de levar em conta 0s contextos em que a
pratica se configura e se produzem determinacdes para iniciativas dos professores.
Assim, as formacdes devem incidir em quatro grandes campos, que, para Sacristan
(1999), deve-se levar em consideracédo: o professor e a melhoria, ou a mudanca, das
condicbes de aprendizagem e das relacdes sociais na sala de aula; o docente
participando ativamente no desenvolvimento curricular, deixando de ser um mero
consumidor, participando e alterando as condi¢cbes da escola, bem como na
mudanca do contexto extraescolar.

Parte do que discorremos aqui esta colocado nos argumentos de Libaneo e
Pimenta (2004):

O desenvolvimento profissional envolve formacéo inicial e continua
articulada a um processo de valorizagdo identitaria e profissional dos
professores. Identidade que é epistemoldgica, ou seja, que reconhece a
docéncia como um campo de conhecimento especifico configurado em
guatro grandes conjuntos, a saber: 1) contelido das diversas areas do saber
e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das
artes; 2) contetdo didatico pedagdgico diretamente relacionado ao campo
da prética profissional; 3) conteldos relacionados a saberes pedagdgicos
mais amplos do campo tedrico da préatica educacional; 4)contetdos ligados
a explicitagdo do sentido da existéncia humana (individual, sensibilidade
pessoal e social). E ldentidade que € profissional. Ou seja, a docéncia
constitui um campo especifico de intervencao profissional na prética social —
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n&o é qualquer um que pode ser professor (LIBANEO & PIMENTA, 2004, p.
41).

A formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, contribui para que a
profissdo de professor va se consolidando num processo continuo de constituicdo da
identidade profissional em constante reelaboragéo envolvendo as trés dimensodes da
identidade docente: a profissionalizagdo, o profissionalismo e a profissionalidade.
Esses requisitos profissionais tornam alguém um profissional da educacédo, e como
bem situou Libaneo (2013), essa tarefa ndo € para qualquer um, pois envolve
competéncias, habilidades, saberes e um conjunto enorme de valores e condutas
gue direcionam o ser professor, o ser professora.

Procuramos responder algumas questdes acerca de como 0s professores
constroem suas aprendizagens para lidar com o oficio de professor e construir sua
identidade profissional, as competéncias e habilidades que precisam desenvolver a
partir das formagbes. Essas questdes foram tratadas no contexto da formagéo
continuada, da sua importancia e funcdo nos processos formativos a partir do
entendimento de como se constitui a identidade profissional do professor a partir da
nocdo de profissionalidade. Agora, faz-se necessario conhecer as funcgoes,
contribuicdes e desafios da coordenacdo pedagodgica, a qual é responsavel por

articular os processos de formacéo na escola.
2.3 Coordenacao pedagogica: funcdes, contribuicdes e desafios

Agora precisamos tentar responder uma das questdes que diz respeito aos
formadores ou coordenadores pedagodgicos, que no ambito de nossa pesquisa
utilizaremos a segunda expressdo, embora em outras literaturas sejam denominados
de formadores, o que torna uma generalizacdo que incluiria também os formadores
nas instituicbes responsaveis pela formacao inicial. Dessa forma, neste estudo,
trataremos dos coordenadores pedagoégicos, que além de tantas outras funcdes que
Ihes séo atribuidas, sé@o eles os responsaveis diretos nas escolas por coordenar as
formacfes continuadas dos professores sob sua responsabilidade.

Teorizaremos sobre a funcdo deste profissional de forma mais geral,
considerando as competéncias e habilidades que precisam desenvolver para ser um
coordenador ou coordenadora e desenvolver juntos aos docentes um trabalho

colaborativo de parceria pedagodgica. Vale ressaltar que na pesquisa em gquestao
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temos como objetivo geral: analisar como a coordenacgdo pedagdgica por meio da
formacdo continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria
das praticas pedagdgicas dos docentes de Portugués e Matematica. Dito isso,
somos cientes que nessa teorizacdo nao faremos distingdo com relacdo a
especificidade da coordenacdo por area, Portugués e Matematica, mas as
estudaremos como oficio de coordenacédo no geral. Primeiro lugar por entendermos
que a funcdo de coordenador tem as mesmas prerrogativas técnicas, se
diferenciando apenas no trato com o objeto especifico da area. Em segundo lugar,
s6 faremos a devida diferenciacdo no estudo empirico. Pois, por questdes
metodoldgicas, delimitamos o0 espectro da pesquisa nessas duas areas, para
podermos aprofundar o estudo e viabilizar o processo investigativo, dado ao tempo e
demais questdes metodolodgicas.

Para que a formacdo continuada e demais acdes pedagogicas de
acompanhamento e auxilio ao professor ocorram na escola e centrem nos
problemas e desafios desta, faz-se necessario a figura do coordenador Pedagogico
e, sobre este, o projeto de formacdo do municipio de Bonito/BA (2015) considera o
seguinte:

Sendo a formacdo centrada na escola uma prioridade da formacéo
continuada de educadores desta rede municipal de educacédo, a figura do
coordenador pedagégico é essencial para a garantia dessa premissa, uma
vez que esse € o profissional responsavel pela formacéo dos professores.
Neste sentido, é essencial que 0os mesmos tenham assegurada a sua

formag&o no contexto de trabalho, tendo a sua pratica formativa como eixo
central da formacéo. (BONITO/PFC, 2015, p. 2)

A discussao sobre o coordenador pedagdgico € interessante, visto que ainda
€ um profissional que tem a sua identidade profissional a ser delimitada e
compreendida em termos da sua profissionalidade. Todavia, ele precisa ser visto e
valorizado, a partir da importancia que merece pelo trabalho que tem desempenhado
e a desempenhar nas unidades escolares. Principalmente tendo como uma das
principais atribuicbes da sua atuacdo a formacdo continuada dos professores e a
funcdo de coordenar e articular os varios segmentos dentro da escola.

A figura do coordenador pedagdgico nas escolas ndo € nova, porém a partir
da nova reconceitualizacdo da formacdo docente, em especial a formacéao
continuada nos moldes que temos discutido, ele aparece como um novo profissional

que deixa de ser “o fiscal das praticas educativas”, o gerente responséavel pelas
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atividades burocréaticas e administrativas, se colocando neste contexto atual como
responsavel pela coordenacdo das discussdes pedagogicas, colaborando com os
professores para a melhoria do seu trabalho, além de manter parceria com a gestédo
e demais funcionérios da escola, tendo sempre como foco a aprendizagem de
alunos e de professores e, consequentemente, pelo seu préprio desenvolvimento
profissional e afirmagao da sua profissionalidade.

N&o é nossa pretensdo fazer uma analise histérica do surgimento da funcao
de coordenacdo pedagdgica, embora reconhecemos que se trata de uma funcéo
recente nos moldes que existe atualmente. Porém, na legislacdo educacional do
pais, ela recebeu outras denominacdes e atribuicbes que foram ao longo do tempo
sofrendo modificacbes até chegar ao que temos hoje, 0s coordenadores
pedagogicos. Vejamos como a legislacéo versou sobre esse profissional com recorte
da década de 60 para ca.

Sabe-se que desde o periodo jesuitico ja existia nas escolas a funcédo do
supervisor escolar e ou orientador de estudos, talvez ndo necessariamente com
estas denominacdes. Porém, é a partir da Lei 4.024/61 que aparecem as
denominacfes no seu Art. 52. Onde determina que “o ensino normal tem por fim a
formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos
relativos a educacdo da infancia”. No Art. 62, menciona que “a formacdo do
orientador de educacédo sera feita em cursos especiais que atendam as condicfes
do grau do tipo de ensino e do meio social a que se destinam”.

Da mesma forma segue os Art. 63, 64 e 65 que versam sobre a formacao
destes profissionais, onde as faculdades de filosofia criardo, para a formacédo de
orientadores de educacao do ensino médio, curso especial a que terdo acesso 0S
licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais. Ja o0s
orientadores do ensino primario serdo formados nos institutos de educacdo em
curso especial a que terdo acesso os diplomados em escolas normais de grau
colegial e em institutos de educacdo. O Art. 65 refere-se ao inspetor de ensino, o
gual deveria ser escolhido por concurso publico de titulos e provas, deveria possuir
conhecimentos técnicos e pedagdgicos demonstrados de preferéncia no exercicio
de funcbes de magistério de auxiliar de administracdo escolar ou na direcdo de

estabelecimento de ensino.
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No ano de 1968 é decretada a Lei N° 5.564 que prové sobre o exercicio da

profissdo de orientador educacional. Em seu Art. 1° define:

A orientacdo educacional se destina a assistir ao educando, individualmente
ou em grupo, no ambito das escolas e sistemas escolares de nivel médio e
primério visando ao desenvolvimento integral e harmonioso de sua
personalidade, ordenando e integrando 0s elementos que exercem
influéncia em sua formacado e preparando-o para o exercicio das opc¢oes
béasicas (BRASIL, 1968, Art. 1°)

Ja o Art. 5° traz as funcdes deste profissional, onde: “constituem atribuicées
do orientador educacional além do aconselhamento dos alunos e outras que lhe sédo
peculiares, como lecionarem as disciplinas das areas da orientagdo educacional’.

A LDB de N° 5.692/71 em seu Art. 33 refere-se a formacdo de profissionais
como os administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacao, que sera feita em curso superior de graduacao,
com duracao plena ou curta, ou de pés-graduacao.

A matéria, torna-se mais especifica quando da homologacdo do Decreto n°
72.846/73, que regulamenta a Lei 5.564/68, provendo mais uma vez sobre o
exercicio da profissdo do orientador de educacional, porém ndo menciona as outras
denominacfes citadas acima, apenas deste profissional que parece ganhar
importancia salutar. Desta forma, o Art. 5° traz claramente que:

A profissdo de Orientador Educacional, observadas as condi¢cdes
previstas neste regulamento, se exerce na Orbita publica ou privada, por
meio de planejamento, coordenacdo, supervisao, execugao,
aconselhamento e acompanhamento relativos as atividades de orientacdo
educacional, bem como por meio de estudos, pesquisas, analises,
pareceres compreendidos no seu campo profissional (BRASIL, 1973, Ar.
59).

Os demais artigos trazem referéncia a formacdo, a importancia deste
profissional nas escolas por ser ele o responsavel pela orientacdo geral do
educando. O destaque vai para os Art. 8° e 93, ambos se referindo as atribuicdes
deste profissional, como planejar e coordenar a implantacdo e funcionamento dos
Servicos de Orientacdo Educacional em nivel de escola e de comunidade. O artigo
8° traz uma série de funcdes deste profissional que englobava tudo que se referia a
planejar, coordenar, orientar, sistematizar, acompanhar, supervisionar, emitir parecer

etc. Todas essas atribuicOes ligadas ao servico de orientacdo aos educandos
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zelando pelo ajustamento dos alunos aos sistemas de regras da escola. O Art. 9°
menciona outras atribuicbes que vao da identificacdo das caracteristicas da
comunidade até as da clientela escolar. Bem como participar da elaboragdo do
curriculo pleno da escola, participar na composicdo caracterizacdo e
acompanhamento de turmas e grupos, do processo de avaliagao e recuperacédo dos
alunos, do processo de encaminhamento dos alunos estagiarios, no processo de
integracdo escola- familia- comunidade, e realizar estudos e pesquisas na érea da
Orientac&o Educacional.

Como vimos, a orientagdo educacional era realizada pelo profissional
especifico que foi dividindo espaco com a administracdo escolar e com a supervisao.
Ora se complementavam ora se diferenciavam. Os supervisores que se restringiam
mais a fiscalizar o trabalho do professor existiram em nosso municipio até pouco
tempo, quando entdo comecou a aparecer a figura do coordenador pedagogico.
Data o final dessa atividade no municipio o ano de 2005, quando se inicia de fato
uma sistematica de acompanhamento pedagoégico propriamente dito.

Mas, se tratando do surgimento da figura coordenador pedagdgico, como
conhecemos atualmente no pais, se atribui as décadas de 80 e 90, com as reformas
educacionais. Primeiro com a Constituicio de 1988 e em seguida com a
promulgacdo da LDBEN 9394/96. Mas ha registro que a cidade de S&o Paulo € a
primeira onde surge o cargo de Coordenador Pedagogico em 1985, através do
Regimento Comum das Escolas Municipais. Ja o Rio de Janeiro veio depois no
inicio da década de 90, mediante a reestruturacdo dos cargos de profissionais da
educacdo que exerciam funcdes administrativas dentro da escola, através da Lei
Municipal 2.619/98. Na maioria dos municipios, este cargo faz parte dos planos de
carreira do magistério, como é o caso do municipio de Bonito/BA, porém, ainda
como cargo em comissao e funcdo gratificada. Em outras cidades ja se realiza
concurso publico para ingresso no cargo.

No caso onde se exige para ingresso no cargo 0 concurso publico, temos
pré-requisitos como a formacdo em Pedagogia ou mesmo licenciatura especifica, a
depender da area de atuacdo a que se destinara. No municipio onde esta pesquisa
foi realizada, o ingresso no cargo esta previsto no Estatuto do Magistério municipal,
como funcdo do quadro do magistério, porém néo especifica concurso publico, ja
que é uma funcéo gratificada. Os coordenadores sdo convidados pela equipe da

Secretaria Municipal de Educacédo, porém os critérios ndo eram téo claros, se € que
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tinha algum critério, j& que até o momento o cargo € comissionado. Embora, do ano
de 2015 para ca, a Secretaria passou a compor sua equipe técnica com
coordenadores por area de conhecimento, ainda assim, temos professores
coordenadores pedagogicos que ndo tém sua formacdo dentro da area especifica a
qual coordena, salvo no caso da coordenadora da area de Matemética, participante
desta pesquisa, a qual é licenciada em Mateméatica. Ja a de Linguagem é pedagoga,
mas ndo tem formacdo na &rea a qual coordena. Hoje o coordenador pedagdgico
tem presenca marcante dentro de muitas escolas publicas municipais e estaduais e
também em muitas escolas privadas. Embora tenha um conjunto de funcdes e
atribuicdes definidas pelas orientac6es tedricas, ele ainda tem que conviver com a
busca constante de se afirmar enquanto profissional que tem a fungéo de coordenar
0s processos de ensino e aprendizagens dos alunos juntos aos colegas professores.

O coordenador pedagogico, como ja mencionado, € um profissional que
diante do contexto da educacéao permanente tem a sua importancia redobrada. Pois,
diante das mudancas sociais aceleradas, que tém levado a escola um conjunto de
novas exigéncias no campo da gestdo das aulas, da administracdo, dos processos
pedagodgicos e da coordenacdo das a¢des educativas como um todo, sua atuacéo
profissional € imprescindivel para intermediar todo esse processo. Assim, dado a
sua importancia, vamos de forma breve revisitar algumas de suas funcdes e
desafios diante do trabalho de coordenar um grupo de professores no contexto da
formacdo continuada, dos trabalhos de acompanhamentos pedagdgicos e demais
funcdes desempenhadas por este profissional, tendo como foco a escola.

Antes de elencarmos um conjunto de atribuicdes do coordenador pedagogico,
precisamos apresentar alguns fatores que sdo imprescindiveis para o exercicio de
direcdo e coordenacdo. Estes fatores, segundo Libaneo (2013), sdo: autoridade,
responsabilidade, decisao, disciplina e iniciativa.

Quem coordena tem sobre suas maos o poder delegado para dirigir decisdes
tomadas coletivamente, o que implica determinadas qualidades e conhecimentos de
suas funcbes. Para isso, faz-se necesséario que esse poder seja descentralizado
para poder delegar as tarefas aos demais membros da equipe escolar. Da mesma
forma, a responsabilidade € uma exigéncia da autoridade, pois mesmo que as
decisdes sejam tomadas coletivamente pelo processo de descentralizacdo, no final,

a responsabilidade é de quem esté a frente da dire¢do ou coordenacéao.
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O fator decisdo é fundamental, por ter a capacidade de selecionar diante de
vérias situacdes as medidas mais adequadas e concretas. Diante do plano de
trabalho, dos objetivos tracados e das tarefas delegadas mediante a participagéo da
equipe, o coordenador e o diretor terdo que tomar as decisfes necessarias ao
andamento do plano proposto. Dai a decisdo ser um elemento imprescindivel para
guem ocupa estas funcdes. Nesse sentido, a disciplina deve estar implicita na
autoridade, na responsabilidade e na decisdo, pois implicam compatibilizar a
conduta individual com as normas, regulamentos, interesse da vida social e escolar,
assumidos coletivamente.

O ultimo fator inerente as funcdes de direcdo e coordenacao € a iniciativa,
considerada a capacidade critica e criadora para encontrar solugfes aos problemas
e desafios que se apresentam no processo de tomada de deciséo, implicando a
capacidade de lidar com os imprevistos e embaracos em situacdes inusitadas.
Esses sao fatores que perpassam a funcdo de quem esta a frente de uma
coordenacao e de direcdo. Pois, como bem nos diz Libaneo (2013, p. 177), “a
coordenacao € um aspecto da direcao, significando a articulagdo e a convergéncia
do esforco de cada integrante de um grupo visando atingir os objetivos”. Assim,
guem coordena tem em suas maos a responsabilidade de reunir, integrar, liderar e
harmonizar o trabalho de diversas pessoas visando 0os mesmos fins.

Tecendo a discusséao acerca das funcdes de coordenacédo na escola, vejamos
0 que Libaneo elenca como sendo em linhas gerais esta funcédo. Ressaltando que a
funcdo de coordenar é inerente também a direcdo ou gestdo, por isso, 0 autor
apresenta uma série de funcdes que € proprio de quem coordena e outras
especificas do coordenador pedagogico. Neste caso, elencaremos as funcdes

préprias do coordenador pedagogico. Séo elas:

1. Coordenar e gerir a elaboracdo de diagndsticos, estudos e discusséo
para a elaboragdo do projeto pedagdgico-curricular e de outros planos e
projetos da escola;
2. Assegurar a unidade de acdo pedagdgica da escola, propondo
orientagbes e a¢bes de desenvolvimento do curriculo e do ensino e gerindo
s atividades curriculares e de ensino, tendo em vista a aprendizagem dos
alunos;
3. Prestar assisténcia pedagogico-didatica direta aos professores, através
de observacé@o de aulas, entrevistas, reunides de trabalho e outros meios
especialmente em relagéo a:

o Elaboracéo e desenvolvimento dos planos de ensino.
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Desenvolvimento de competéncias em metodologias e procedimentos
de ensino especifico da matéria, incluindo a escolha e utilizagédo do
livro didatico e outros materiais didaticos.

Pratica de gestdo e manejo de situacdes especificas de sala de aula,
para ajudar na analise e solu¢do de conflitos e problemas de
disciplina, na motivacdo dos alunos e nas formas de comunicacdo
docente.

Apoio na adocdo de estratégias de diferenciacdo pedagodgica, de
solucdes a dificuldades de aprendizagens dos alunos, de reforco na
didatica especifica das disciplinas, e de outras medidas destinadas
a melhorar as aprendizagens dos alunos, de modo a prevenir a
excluséo e a promover a inclusao.

Realizacdo de projetos conjuntos entre os professores.

Desenvolvimento de competéncias critico- reflexiva.

Praticas de avaliacdo da aprendizagem, incluindo a elaboracdo de
instrumentos.

4. Cuidar dos aspectos organizacionais do ensino, supervisdo das

atividades pedagogicas e curriculares de rotina, coordenagdo de reunides

pedagogicas, elaboracdo do horario escolar, organizacdo de turmas de
alunos e designacdo de professores, planejamento e coordenacdo do

conselho de classe, organizacdo e conservacdo de material didatico e

equipamentos e outras acdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem;

5. Assegurar, no ambito da coordenacdo pedagdgica, em conjunto com 0s

professores, a articulacdo da gestdo e organizacdo da escola, mediante:

e Exercicio de lideranca democratico-participativa.

e Criagdo e desenvolvimento de clima de trabalho cooperativo e
solidario entre os membros da equipe.

o |dentificacdo de solucdes técnicas e organizacionais para gestdo das
relacbes interpessoais, inclusive para mediacdo de conflitos que
envolvam professores, alunos e outros agentes da escola.

6. Propor e coordenar atividades de formacdo continuada e de

desenvolvimento profissional dos professores, visando aprimoramento

profissional em contelidos e metodologias e oportunidades de trocas de
experiéncias e cooperacao entre os docentes;

7. Apoiar diretamente os alunos com dificuldades transitérias nhas

aprendizagens instrumentais de leitura, escrita e calculo, para além do

tempo letivo, para integrar-se ao nivel da turma;

8. Organizar formas de atendimento a alunos com necessidade educativas

especiais, identificando articuladamente com os professores, as areas de

desenvolvimento e de aprendizagem que, em cada aluno, manifestem maior
fragilidade, bem como a natureza e as modalidades de apoio suscetiveis de
alterar ou diminuir as dificuldades inicialmente detectadas.

9. Criar as condi¢fes necessarias para integrar os alunos na vida da escola

mediante atividades para a socializacdo dos alunos, formas associativas e

de participagdo em decis@es etc.

10. Promover agdes que assegurem o estreitamento das relagdes entre

escola e familia e atividades de integracdo da escola na comunidade,

mediante programas e atividades de natureza pedagodgica, cientifica e

cultural;

11. Formular e acompanhar os procedimentos e recursos de avaliacdo da

aprendizagem dos alunos, com a participacao dos professores;

12. Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do projeto pedagogico-

curricular e dos planos de ensino, a atuacéo do corpo docente, 0s critérios e

as formas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, por meio de praticas

colaborativas. (LIBANEO, 2013, p. 181-183).

Como vimos sdo muitas as atribuicdes de um coordenador pedagdgico dentro

da unidade escola. Podemos em sintese dizer que essas atividades todas acima se
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resumem em: planejar, coordenar, gerir e acompanhar, avaliar todas as atividades
pedagdgico-didaticas e curriculares da escola e da sala de aula, visando atingir os
objetivos propostos, e prezando sempre pelos processos cognitivos, operativos,
sOcio-afetivos para promover melhorias nas aprendizagens dos alunos.

Outro fator a ser considerado dentro do conjunto destas atribuicbes é o fato
de algumas dessas atividades nédo serem desempenhadas exclusivamente pelo
coordenador pedagodgico. Dito de outra forma, algumas delas, a depender dos
sistemas de ensino, do municipio ou mesmo da escola, poderdo ndo ser realizadas
ou ser realizadas pela direcdo ou por outro agente educacional. Assim como,
mesmo considerando o nimero de atividades exaustivas, outras atividades poderao
fazer parte da rotina de coordenadores que nao estejam ai elencadas. Como
sabemos, a realidade da educacdo é variada e complexa quando adentra os
espacos da escola, cabendo certa dose de imprevistos, sobressaltos e fuga aos
possiveis padrdes e espectros teoricos justificados pelos investigadores.

Precisamos, diante desse conjunto de atividades do coordenador pedagogico,
analisar e propor saidas para os desafios de coordenar seus pares. Esse precisa
lidar o tempo todo com questdes delicadas dentro da escola, inclusive com a
resisténcia dos professores, que em muitos casos ainda o vé como o antigo
supervisor que tinha a funcdo de acompanhar e fiscalizar o seu trabalho. Além do
mais, muitos coordenadores pedagdgicos sao professores que passam a ser
nomeados ao cargo, salvo nos casos em gue existe o concurso publico, com muita
ou pouca experiéncia profissional. Esse fato pode contribuir para a adesao dos
professores, ou mesmo, dificultar o seu trabalho por ja ter sido colega de regéncia,
passando agora a uma posig¢ao hierarquica “dita superior”.

O coordenador pedagogico tem diante de si uma atividade complexa, ao
liderar pessoas, mediar conflitos, propor estratégias de mudanca dentro da escola,
construir coletivamente o projeto politico pedagogico. Além de ser referéncia para a
formacédo continuada dos professores, ele media grande parte das relacfes internas
e externas da escola. Muitas vezes realiza esse processo conjuntamente com a
direcdo ou, quando a direcdo é omissa, carrega pra si tamanha responsabilidade,
entre tantas outras.

Um dos grandes desafios da atividade de coordenar € a elaboracdo de
diagndsticos, os quais se desdobram em tantas outras dimensdes dentro da escola.

Temos o diagnostico geral da escola como conhecimento das suas peculiaridades
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locais, entre elas, conhecer seu publico: professor, aluno, dire¢cdo, e demais
membros da comunidade escolar, suas manifestagdes culturais, o desenvolvimento
econdmico e social da comunidade. Enfim, conhecer a cultura escolar e também a
cultura da escola. Além desse diagnoéstico, outros sdo necessarios, como aqueles
que sado realizados para conhecer o nivel cognitivo dos alunos, 0s principais
problemas e desafios da escola, outras questdes relacionadas aos professores,
como os percursos formativos e experiéncias profissionais, a relacdo interpessoal
dentro da escola, etc.

Estes elementos constituirdo desafios para a construcéo de outro instrumento
carro-chefe da escola, o PPP — Projeto Politico Pedagdgico. Este documento
direcionador da politica educacional da escola, como o préprio nome ja diz, traz em
seus aspectos pedagogicos e politicos toda a filosofia da escola. Este documento se
configura como um dos mais importantes por ser por meio dele que a escola cria sua
identidade e passa a pensar, agir e refletir a partir desse instrumento. Aqui entra
umas das fungdes primordiais da coordenacdo pedagodgica, cabendo a ela e a
direcdo, a mediacdo tanto para a construcéo coletiva deste documento como para a
efetivacdo do mesmo. Aqui também se diz que profissional se pretende ter, quais
desafios precisa vencer e que processos de formacdo e desenvolvimento
profissional pretende fomentar e garantir, tanto para os professores, como para o
préprio coordenador e também para os demais profissionais da educacdo. Dai a

importancia da coordenacéo, pois:

Pressupfe, portanto, uma disponibilidade para transitar entre diferentes
cenérios e espacos, encontrando projetos diversos (as vezes antagdnicos),
construindo caminhos de aproximacdo, negociacdo, dialogo e troca,
entendendo os constituintes do grupo coordenado como pares legitimos
institucionalmente e participes de um dado projeto politico-pedagégico
(BATISTA, 2001, p. 110).

Dessa forma, o coordenador é visto como um agente que podera ou nao
impulsionar o processo de mudancas na escola, nas praticas dos professores e
guem sabe nas praticas sociais mais amplas. O coordenador precisa saber transitar
entre os diferentes espacos, mediando o didlogo entre seus pares e para iSSO
precisa desenvolver algumas acdes/atitudes que precisam ser contempladas tanto
no processo de formacgdo continuada como em outras a¢des dentro do contexto
escolar. Estas atitudes sédo apresentadas por Orsolon (2001) como capazes de

desencadear mudancas no professor. Sao elas:
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e Promover um trabalho de coordenacdo em conexdo com a
organizacao/gestdo escolar — quando os professores percebem que ha um
movimento de organizacéo e gestao escolar direcionados para a mudanca de
determinados aspectos da sua préatica, essa acdo se torna um fator
sensibilizador para a mudanca. E necesséario que os professores e demais
membros da comunidade se sintam participes da construcdo do PPP, de
forma participativa, tornando-os co-responsaveis pela mudanca e inovacao
gue a escola democraticamente propde.

e Realizar um trabalho coletivo, integrado com o0s atores escolares — o
coordenador como um dos articuladores deste trabalho coletivo precisa ser
capaz de ler, observar e congregar as necessidades de todos e, assim,
introduzir inovacdes, onde todos possam se comprometer com o projeto.
Assim, sendo um projeto discutido e implementado coletivamente, certamente
contarad com a adeséao de todos os envolvidos no processo.

e Mediar a competéncia docente - o coordenador media o saber, o saber fazer,
0 saber ser e o saber agir do professor. Essa mediacdo s6 sera possivel se
este considerar o saber, as experiéncias, 0s interesses e o modo de trabalhar
do professor, bem como abrir espaco para 0s questionamentos da sua pratica
e disponibilizar recursos e condicbes para isso. Assim, serad possivel a
implementacdo de propostas curriculares contextualizadas, inovadoras e
voltado para o desenvolvimento das multiplas dimensdes, tanto da formacéo
continuada como das competéncias dos docentes.

e Desvelar a sincronicidade® do professor e torna-la consciente — a acéo do
coordenador em forma de intervencdo pode ocorrer no sentido da
manutencdo ou da transformacédo da pratica do professor. A transformacéo
ocorrerd a medida que o professor tomar consciéncia de si mesmo e do
impacto de suas intervencdes na realidade. Dessa forma a sincronicidade
possibilitard ao professor fazer novas leituras sobre o seu fazer, possibilitando

um ressignificar do seu saber e do seu fazer de forma critica e reflexiva.

% Para Placco (2003) este conceito pode ser descrito como a ocorréncia critica de componentes
politicos, humano- interacionais e técnicos, que se traduz em sua agéo, ocorréncia essa que gera
movimento que € acdo de e entre professor- aluno-realidade. Esse movimento engendra novas
compreensbes da totalidade do fendmeno educativo, no qual ha reestruturagdo continua e

consistente em todos, em cada um e na relagédo entre esses componentes.
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Incentivar praticas curriculares inovadoras — propor propostas inovadoras €
um desafio para o coordenador, porque conduz a momentos de criagcao
conjunta, ao exercicio da liberdade e as possibilidades efetivas de parceria. E
um processo de reflexdo na acéo, durante o qual professor e coordenador
vivenciam juntos novos jeitos de ensinar e aprender, revendo também suas
maneiras de ser e fazer. Vale ressaltar que ao propor praticas inovadoras, é
preciso que o coordenador as integre com as aspiragdes, convicgdes, anseios
e 0 modo de pensar, agir e ser do professor, para que faca sentido para este
e tenha a adesé&o do grupo.

Estabelecer parceria com alunos, incluindo no processo de planejamento do
trabalho docente — o aluno € um agente mobilizador de mudangas no
professor. Por isso, é importante o planejamento de atividades curriculares
que conte efetivamente com sua participacdo. E necessario criar estratégias e
situacbes em que os estudantes participem dando opinido, sugestdo e
avaliando o trabalho do professor e a sua atuacdo enquanto aluno. Isso
certamente fard com que o trabalho se torne mais significativo para ambos. O
olhar do aluno instiga o professor a refletir e avaliar, com frequéncia, seu
plano de trabalho e redireciona-lo, produzindo conhecimentos sobre os alunos
e vivenciando posturas de flexibilidade e mudanca.

Criar oportunidade para o professor integrar sua pessoa a escola — evitar a
fragmentacdo do conhecimento e também do professor € fundamental para a
construcdo do perfil profissional docente, o qual se constréi no
entrecruzamento das trajetorias pessoal e profissional, ou seja, 0 que ele é
com o que ele faz. O que o professor diz e faz sdo mediatizado pelo seu
corpo, pelos seus afetos, seus sonhos, conviccbes e por suas frustracoes.
Dai a necessidade de a escola criar espacos de compartiihamento das
experiéncias para que o professor se posicione enquanto homem, cidadao e
profissional.

Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor — para
gue isso ocorra faz-se necessario que o coordenador esteja sintonizado com
0S contextos sociais mais amplos, com o contexto educacional e com o da
escola em que atua. Esta contextualizacdo permite ao coordenador planejar

de acordo com as necessidades e anseios dos professores, propiciando a
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adesdo destes ao projeto de formagdo e a mudanca da sua pratica quando
necessario.

e Estabelecer parceria de trabalho com o professor — sem ddvida que essa
parceria aparece implicita nas diversas acbes apontadas, porém, se
explicitado, ambos se comprometem com as tomadas de decisao capazes de
garantir 0 sucesso e alcance das metas, bem como a efetividade de todo o
processo que envolve o projeto da escola. A fungdo do coordenador
historicamente de supervisionar passa a ter a possibilidade do fazer juntos,
compartilhando experiéncias, de complementar o olhar, de ampliar as
perspectivas de atuacdo em sala, de maneira menos fragmentada.

e Propiciar situagdes desafiadoras para o professor — como sabemos o desafio
aos professores pode ser provocado pelas expectativas dos alunos em
relacdo ao curso ou a disciplina —, por uma proposta nova de trabalho, pelas
acOes do coordenador, pelas interrogacfes advindas do seu trabalho entre
tantas outras situacdes. Essas situacdes o desestabilizam, provocando novos
olhares, gerando novas ac¢des. Pois cada desafio traz em si o germe da
mudanca, exigindo do coordenador um trabalho de acompanhamento da acéo
docente, que privilegie a reflexdo critica da pratica do professor,
movimentando e motivando-o para a mudanca, enquanto pesquisador da sua
préopria pratica a partir da problematizacéo nela e por ela suscitada.

e Investir na formacao continuada do professor na propria escola — esse € um
topico que defendemos ao longo desse texto sobre a formacéo continuada,
onde o coordenador assume as fun¢des de formador, além de possibilitar ao
professor a percepcdo de que a proposta de transformacédo faz parte do
projeto da escola, propiciando que ele faca da sua pratica objeto de reflexéao e
pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interroga-lo e a

transforma-lo, transformando a escola e a si préprio. Orsolon (2001).

Essas acOes e atitudes estdo sempre atreladas a outras dentro da funcéo de
coordenador pedagdgico, ou seja, dentro da escola elas se entrelacam numa teia
complexa onde a cada dia, ao coordenar o grupo de professores, vai construindo
sua experiéncia profissional, tornando-se mais confiante, e a adesao dos pares vai

possibilitando melhores condi¢gbes de trabalho, motivando a continuar a enredar os
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fios dessa complexa teia de rela¢des intersubjetivas que € o universo da escola, da
gual é convidado a participar ativamente como mediador e articulador do grupo.

Dentre as atividades de coordenar, a que mais chama nossa atencdo é a
relacionada a formacgdo dos professores na escola. Essa formacdo denominada de
formacdo continuada, como j& explicitada anteriormente é a que agrega 0 maior
tempo do coordenador e a nosso ver € por meio da formacdo continuada que o
coordenador discute grande parte das atividades e a¢des da escola com o grupo de
professores. Existem algumas denominacdes para o espaco/tempo, onde ocorrem
essas formacdes. Alguns denominam de reunides pedagdgicas, como Torres (2001)
e Fujikawa (2006), e outros denominam de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), é o caso de Almeida (2001), Bruno (2001), Franco (2001) Garrido (2000) e
Placco (2003). Esses autores escrevem a partir do estado de S&o Paulo, onde a
denominagéo corrente € HTPC. Ja a Secretaria Estadual da Educagcdo da Bahia,
aléem de denominar algumas reunifes de reunides pedagodgicas de professor,
comumente se diz AC — Atividade Complementar.

N&o importando muito o nome que se da, o fato € que essas reunides
pedagogicas ou horarios de trabalhos pedagogicos coletivos ocorrem na escola com
o coletivo de professores ou individualmente, quando o coordenador precisa mediar
guestdes especificas de um professor ou situacdo especifica. Esse espaco tanto
individual e coletivo representa parte significativa da rotina do coordenador
pedagogico, tanto em espaco/tempo como em importancia para a reflexdo da teoria
e da pratica pedagogica dos professores, do proprio coordenador e do
desenvolvimento do PPP da escola. Todavia, mesmo sendo tarefa principal, outras
tantas se entrelacam no cotidiano do coordenador pedagdgico, como ja
mencionamos. Porém, nossa preocupacdo é o espaco de formacdo continuada,
onde ocorre o planejamento das atividades dos professores, a reflexdo da pratica, a
discussdo dos resultados das aprendizagens dos alunos e demais atividades e
acOes que dizem respeito a toda vida da escola. Lidar com o ser humano néo é facil
e exige aperfeicoamento constante, reflexdo profunda do pensar, agir e do ser. Por
isso, veremos algumas questdes relacionadas com estas questdes que, por vez, se
configuram como desafios para a atuacao do coordenador pedagdgico.

Sobre essas reunifes pedagogicas ou HTPC, Torres (2001) traz a discussao
acerca das criticas e descrédito que estas tém recebido pelos professores, por

mostrar um distanciamento entre o desejado e o real, mesmo considerando este um
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espaco privilegiado de acdes partiihadas como ja colocamos. Certamente, o
distanciamento ocorre quando 0s propositos ndo sdo cumpridos e acarreta a
desmotivacdo dos envolvidos. Pois, segundo o autor, “se, de um lado, esses
encontros indicam temas vinculados a questdes pedagodgicas, como disciplina,
avaliacdo, planejamento, metodologias e problemas de aprendizagem, por outro
agrupam-se assuntos do dia-a-dia ou institucionais” (2001, p. 47). Nas reunibes
pedagdgicas ocorrem as duas acdes, além de outras, como informes, distribuicao de
materiais didaticos, etc. Todavia, € necessario que esses encontros coletivos sejam
aproveitados e direcionados para a reflexdo da pratica dos professores de forma
ampla. Ressalvas precisam ser feitas. E necessario considerar a importancia das
guestdes administrativas que fazem parte do projeto maior da escola, mas que
precisa ter espaco proprio de discussdo ndo competindo com as de formacdo dos
docentes.

Apoés analisar a pratica de formacdo continuada de professores realizada
pelos coordenadores, Christov (2001) conclui que € essencial planejar e viabilizar a

oportunidade para que professores:

analisem teorias de ensino e de educacdo; elaborem suas préprias teorias
de ensino e educacdo; avaliem e replanejem suas praticas; vivam a
experiéncia da divergéncia, da diferenca entre concepcdes e situem seus
modos de ver a escola, os alunos e a profissdo” (CHRISTOV, 2001, p. 43).

Nesse ponto, a formacéo deve servir para que professores e coordenadores
discutam, analisem e planejam, tendo como fundamentos metodolégicos e tedricos a
reflexdo centrada na acdo, sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acédo, como nos diz
Schon (1992). Para que isso ocorra de forma partilhada e possa ser tematizada em
reunides com os professores, Clementi (2001) julga necessario que o coordenador
pedagoégico conheca como ocorrem nas salas de aula as relagcbes de ensino e
aprendizagem, principalmente, no que se refere ao modo como o professor
encaminha a interacdo dos alunos com o conhecimento. Pois, “a pratica de assistir
as aulas permite ao coordenador o reconhecimento das mudancas pelas quais
passam ou nao o professor e o aluno” (CLEMENTI, 2001, p. 57). Porém, € bom que
se diga que ndo € uma tarefa facil. Primeiro porque o coordenador se encontra
atropelado por uma infinidade de atividades e, segundo, porque € preciso que 0S
lacos de confianca e parceria por parte do professor estejam estabelecidos, sob

pena deste se sentir constrangido e a agdo nao ter éxito.
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Para essas e demais atividades, mesmo as reunides pedagogicas para
planejamento e para a formacgdo continuada de forma geral, é necesséario alguns
elementos proprios das relagdes intersubjetivas e de trabalho em equipe que se
configuram como desafios ao trabalho do coordenador pedagdgico, que esta
diretamente a frente mediando e articulando o grupo.

Um desses desafios sdo as relagbes interpessoais, ja que tanto o professor
como o coordenador desenvolve a profissdo que tem como préatica as inter-relacdes
pessoais. Esta se d4 com o outro, com 0s saberes, com a experiéncia e consigo
mesmo. Assim, precisam desenvolver relagcbes calorosas e auténticas, que lhe
permita desenvolver como pessoa que se relaciona com pessoas. Segundo Almeida
(2001, p. 70), “o coordenador precisa desenvolver nele mesmo, e nos professores,
determinadas habilidades, atitudes, sentimentos que sao o sustentaculo da atuacao
relacional: o olhar, ouvir, falar, prezar”.

Almeida (2001) considera o olhar muito importante. Na tarefa de coordenador
€ importante um olhar ativo, que preste atencdo no outro, em seus saberes, seus
nao saberes, dificuldades, angustias, inquietacées, em seus momentos. Um olhar
acolhedor sem pressa, que acolha as mudancas, as semelhancas e as diferencas,
um olhar que capte antes de agir. Porém, ha que se dizer que nosso olhar esta
guase sempre pautado em valores, concepcdes, tendéncias, crencas teoricas, etc.
Por isso, € preciso ter clareza disso para despir-se de um olhar carregado de
prejuizos e preconceitos. Além do mais, o coordenador precisa ter atencdo a
amplitude do olhar, pois existe aquele olhar imediato de curto alcance preso as
pessoas e atividades do cotidiano e um olhar para longo alcance, para o futuro que
desejamos construir a médio e longo prazo.

O ouvir, da mesma forma que o olhar, marca a empatia nas relacfes
interpessoais. O ouvir ativo € fundamental para professor com relagdo aos alunos, e
do coordenador pedagdgico para os professores, pois ouvir € se colocar no lugar do
outro para que se sinta 0s sentimentos e as emog¢des que 0 outro quer passar por
meio das verbalizacdes. O ouvir ativo pressupde uma resposta por parte de quem
ouve da mesma forma, que esclarece para quem fala e para quem ouve 0s pontos
de convergéncia e divergéncia tornando o didlogo possivel e respeitador.

A fala da mesma forma que o ouvir € imprescindivel, pois as formas de
comunicagcdo comumente passam pelo texto escrito ou oral. O professor tem muitas

expectativas na fala do coordenador, porque sabe que este tanto pode ajudar,
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tranquilizar, dar seguranca, oferecer pista, como também, a depender do tom da fala
do coordenador e de como o professor recebe e entende esta fala, pode tornar-se
ameacadoras, causando tensdes e conflitos no grupo. A fala pode ser organizadora,
sistematizadora do pensamento, como também pode bloqueéa-lo. Assim, pode
contribuir para fortalecer uma relacdo ou comprometé-la. Nesse sentido, o0
coordenador precisa ter alguns cuidados, entre eles: o cuidado para que a sua fala
seja acessivel, ja que os professores podem ter referéncias diferentes das suas. E
necessario encontrar um ponto de equilibrio da fala, para evitar também o
coloquialismo que descaracterize o conteudo.

Da mesma forma, € necesséario conhecer as formas de comunicacgéo,
conteudos, dialetos e jargdes que o grupo de professores usa entre si, pois, tanto a
aceitacdo como a rejeicdo as propostas e ideias séo fortalecidas pelo entendimento
gue estes terdo ou ndo dos codigos de comunicacdo. O coordenador precisa estar
atento as falas de corredores, em reunides informais que realizam para trocar
experiéncias e nas salas dos professores. Esses momentos sdo importantes porque
os professores desabafam e falam espontaneamente dos seus medos, problemas,
desafios e aspiracdes. Os conteudos desses momentos precisam ser levados para
as reunides de formacéao para serem discutidas, refletidas e sistematizadas.

Nessa mesma linha do ouvir, do olhar e do falar, temos a questédo dos vicios,
julgamentos e status. Clementi (2001) observa que os coordenadores acumulam
alguns vicios que interferem no seu fazer e no seu lidar com o grupo. Alguns
apresentam posturas mais técnicas, mais romanticas, protecionistas, autoritarias, ou
seja, vicios que sao frutos de teorias ou tendéncias, reais ou distorcidas, que foram
incutidas ao longo da experiéncia. E fundamental que os coordenadores evitem ser
autoritarios, evitem julgamentos como se fossem juizes, avaliando o que o professor
sabe, ou 0 que ndo sabe e em que precisa melhorar, avaliando o trabalho por critério
de organizacdo da sala e resultado finais. Agindo assim, ele desconsidera o
processo, o contetdo e a intencionalidade do que foi desenvolvido e esquece que a
autoridade é conquistada pela competéncia, pela construcéo diaria e pela relacédo de
parceria e ndo pela imposicao.

Muitas vezes o comportamento autoritario do coordenador esta ligado a
natureza prépria da funcédo que, segundo Souza e Placco (2006), é complexa, ainda
mal delimitada pelas regulacdes das profissdes, pouco explorada ou discutida na

formacdo inicial. Porém, estes fatores ndo minimizam a responsabilidade do
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coordenador pedagdgico em promover espacos para a construcao de relacdes que
tenham em seus pilares a formagdo de valores positivos, como 0 respeito, a
responsabilidade, a admiracéo e a autonomia.

Uma atitude/acdo bastante significativa no trabalho do coordenador e que
deve se estender aos professores € o0 registro. Este pode instrumentalizar e
fortalecer o papel de reflexdo, de planejamento, da acdo e avaliacdo. Ele é um
instrumento de reflexdo e uma oportunidade formativa, por permitir a revisdo das
praticas, possibilitar estabelecer vinculos e parcerias e pode ser realizado nos mais
diferentes contextos de reflexdo educativa. Entre os registros, temos: em diarios, 0s
relatérios de alunos individuais e em grupo, os relatérios e sintese das reunides
pedagdgicas e o relatério de avaliacdo de todo o trabalho realizado, tanto do
professor como do coordenador. Sobre a importancia do registro, Fujikawa (2006)
diz que:

Ao reconstruir e organizar os fatos, fenébmenos, situagdes e sentimentos de
sua pratica para registra-lo por meio da escrita, professores e
coordenadores lancam um novo olhar sobre sua acdo pedagoégica. Nesse
processo a narracdo pode desdobrar-se em reflexdo. O registro documenta,
traduz aquilo que se faz (ou o que se pensa que se faz). [...] As situacbes de
confronto (dos diferentes pontos de vista, das atuacfes, das concepcdes)
ampliam o referencial de andlise e de interpretacdo das préaticas educativas,
na medida em que expdem formas diferentes de agir em e pensar a
educacédo (FUJIKAWA, 2006, p. 128-129).

A escrita da a oportunidade de confrontarmos aquilo que pensamos que
fizemos e o0 que realmente fizemos por meio da reflexdo critica daquilo que foi
materializado no discurso escrito. E oportunizado ao professor e ao coordenador o
confronto dos pontos de vistas, gerando boas oportunidades para que cada um
apreenda a leitura da realidade na perspectiva do outro e ambos ampliem a
compreensao do ambiente social e educacional que os envolvem. A escrita contribui
também para a construcdo da autoria do trabalho realizado. Fujikawa (2006) acredita
gue a contribuicdo ocorre quando o autor atribui sentido a essa escrita, assumindo
seu posicionamento e comprometendo-se com ela, o que o leva a refletir sobre a
escrita elaborada para apropriar-se do seu préprio pensamento. No momento que ha
a possibilidade de socializacdo entre os pares, amplia-se seu potencial formativo,
desde que considere a importancia do outro para que nosso olhar receba outro
reflexo, favorecendo a revisdo e o fortalecimento de nossas posicées e aumentando

o reconhecimento do contexto social em que nossas acoes se efetivam.
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Portanto, o registro é de fundamental importancia, ndo para cristalizar
tendéncias, teorias e opinides escritas. Mas, sobretudo, para que os momentos de
socializagéo destes registros evidenciem contradicdes, expectativas, necessidades,
faltas, conquistas e avancos que emergem do confronto com a realidade vivida no
cotidiano da escola. Nesse sentido, € necesséario trazer para o0 centro das
discussdes essas analises para serem discutidas e debatidas coletivamente.

Falamos um pouco da complexidade, de alguns desafios e da
responsabilidade que é atribuido ao coordenador pedagdgico como mediador e
articulador dentro da escola, entre os profissionais, bem como o projeto mais amplo
da instituicdo escolar ao qual pertence. Pois, embora neste estudo optamos por
eleger os pontos principais da funcdo do coordenador como destaque para a
formacéo continuada dos professores, sabemos que ele lida com questdes outras,
como a indisciplina, a relagdo com as familias, o atendimento a diversidade e a
educacdo especial, as novas tecnologias e varios diagndsticos, etc. Muito embora
sabemos que muitas destas questdes ja sdo contempladas dentro do Projeto Politico
Pedagodgico, mas reconhecemos que dado a complexidade de muitas delas,
requerem um estudo a parte, 0 que ndo sera possivel fazer aqui, at¢é mesmo por
opcao, deixando que elas sejam contemplas quando for oportuno.

Sabemos que o processo de formacéo continuada dos professores acontece
com maior freqiéncia na escola, tendo o coordenador pedagdgico como seu
mediador, cabe-nos perguntar: E a formacdo continuada do coordenador
pedagodgico, como ocorre? Em que tempo/espaco? Com que frequéncia? Quem séo
seus formadores? Essa reflexdo é fundamental para entender a importancia do seu
trabalho ao mesmo tempo em que evidencia as lacunas da institucionalizacdo desta
profissao.

Sobre a formacdo do coordenador pedagogico, Clementi (2001) considera
gue a falta de formacéo interfere em sua pratica. Pois, como sabemos, para que o
profissional desenvolva um trabalho com seguranca e consciente, ele precisa se
aprofundar nos estudos. Nesse sentido, a autora constata que a formacéao
continuada deste profissional tem dependido mais de uma mobilizacdo pessoal do
gue um investimento por parte da escola. Como jA mencionamos, muitos
coordenadores entram por meio do concurso publico, neste caso, 0s requisitos para
a investidura no cargo requer uma formacéo inicial condizente com a funcdo, como

ser habilitado em Pedagogia. Quando ndo € por concurso e sim por indicacdo das
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secretarias, ele nem precisa ser Pedagogo. Na maioria das vezes séo professores
considerados experientes, detentores de determinados prestigios profissionais na
area de atuacdo ou outros critérios, inclusive a escolha muitas vezes envolve
guestdes de indicacao politica.

Uma saida pode ser a reforma do curso de Pedagogia, com possibilidades de
ampliacdo das habilitagcbes para atender a esta funcdo. Visto que essa funcdo é
hegemonicamente desenvolvida por profissional da Pedagogia. Porém, penso que
poucos cursos de formacdo inicial contemplam contetudos diretamente relacionados
a esta funcdo. Muitos coordenadores para suprir essas lacunas manifestam
iniciativas pessoais de aprofundamento tedrico, de envolvimento com suas préticas
nas escolas, enquanto outros assumem uma atitude de conformismo, mesmo diante
da insatisfacdo que sentem e comprometem o seu trabalho.

Dado a importancia do trabalho do coordenador dentro da escola, a sua
funcdo e a sua profissionalizacéo precisa ser objeto de discussao e investimento de
politicas publicas de Estado que garantam a sua formac&o continuada, com tempo,
espaco e condicbes. Como observamos anteriormente, este profissional €
acarretado com muitas das funcdes que ndo sédo da sua competéncia, o que tem lhe
sobrecarregado e diminuido o tempo para o seu proprio planejamento, quica para a
sua formacéao. O investimento do estado se faz necessario e de forma permanente.
Temos presenciado, tanto para professores e, muito pouco para coordenadores,
programas de formacdo continuada esporadicos e marcado pela fragmentacdo e
descontinuidade. Por isso que as escolas precisam que em seus Projetos Politicos
Pedagadgicos estejam contemplados e garantam tempo e espaco para as formacdes
de seus profissionais.

E fundamental que haja o incentivo e as condicdes para a profissionalizacao,
mas é preciso também que o profissional se comprometa com o0 seu
desenvolvimento profissional e queira melhorar sua préatica. Sobre este aspecto,

Fusari (2000) considera que

Nao pode relegar a formagéo continua exclusivamente a responsabilidade
do Estado. Cada educador € responsavel por seu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o
discernimento e a decisédo de que caminho percorrer. Ndo h& politicas ou
programas de formag¢&o continua que consiga aperfeicoar um professor que
ndo queira crescer, que ndo perceba o valor do processo individual-coletivo
de aperfeicoamento pessoal-profissional (FUSARI, 2000, p. 23).
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Concordamos em parte com Fusari, porque acreditamos que em primeiro
lugar o profissional precisa querer crescer e se ver dentro do processo de reflexdo
da prética e constituicdo da sua identidade profissional no movimento de
consolidacdo da sua profissionalidade. Mas precisamos questionar o que esta na
raiz deste ndo querer. Serd& mesmo um nao querer? O que tem levado muitos
profissionais ao absentismo e a autodepreciagao profissional?

Muitas vezes no jogo de acharmos os culpados, penalizamos os professores
pelos mais diversos problemas da educacéo e esquecemo-nos de investigar a fundo
0 jogo da alienacdo que historicamente tem marcado a nossa profissdo e tem
contribuido, inclusive, para a descrenca e desanimos nos préprios processos
formativos, principalmente o inicial, que € responsavel por ndo desenvolver as
competéncias e habilidades capazes de promover a auto-reflexdo, o reconhecimento
da importancia e do valor dos processos de construcéo individual e coletiva.

Por outro lado, € bom que se diga que muitos programas compostos por
varios projetos de formacdo continuada, mesmo os dentro da rede escolar de um
municipio, estado ou da unido, chegam de forma verticalizada, sem a devida
discussdo com os professores, para que estes digam o que € facultativo e o que é
obrigatério no processo que verdadeiramente dialogue com as suas necessidades
formativas, de forma tedrica e pratica para a melhoria do seu trabalho.

Refletindo sobre como se da a formacgéao continuada do coordenador, Geglio
(2003) compreende que a formacdo continuada acontece de forma acentuada no
préprio movimento de constituicio de seu papel na formacdo continuada do
professor. Nesse sentido, ao contribuir para a formacédo do docente em servico, ele
reflete sobre a sua atuacdo e, inevitavelmente, estard realizando a sua
autoformacdo. Nesse movimento, tanto a formacdo continuada como a
profissionalizacdo vai se dando a partir do confronto com a realidade e seus
desafios, 0 que exige a busca de solucbes, e nessa busca as experiéncias, 0s
saberes, o contato com referenciais tedricos diversos brotam o desejo de
compreensao e de respostas para as perguntas e angustias geradas nos espagos
de trabalho.

O que pudemos perceber € que a formacdo continuada para coordenadores
ainda é incipiente do ponto de vista das politicas publicas e consequentemente das
suas efetividades na escola, mas que ela precisa ser buscada das mais diversas

formas e condi¢cdes para que o trabalho deste profissional seja ressignificado e
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ganhe poténcia de atuacdo qualificada e reconhecida. Mas vale dizer que as
experiéncias que estdo sendo geradas a partir das diferencas culturais de cada
regido/escola em meio a enfrentamentos, lutas, discussdo e também por meio do
didlogo solidario, tém produzido processos formativos auténticos que muito tém
contribuido para o desenvolvimento profissional de coordenadores e professores,
mesmo reconhecendo que muito ainda se tem por fazer.

A reflexdo acerca da génese da escola, das mudancas sociais, e da
importancia da formacao continuada e do coordenador pedagdgico foi fundamental e
necessaria, para melhor compreensdo e aprofundamento tedrico de forma
contextualizada a partir de estudos que estdo sendo realizados na
contemporaneidade. Dessa forma, as discussdes aqui tecidas sdo fios condutores
gue direcionam teoricamente este trabalho.

As discussoes tecidas e alinhavadas pelos fios das teorias defendidas se
estendem aos procedimentos metodolégicos que direcionaram o0 caminho
percorrido, os instrumentos e a forma como foram utilizadas para que pudéssemos
chegar ao lugar pretendido, embora provisoério, pois a cada novo lugar uma nova
busca e assim se segue sempre e nao para. Portanto, o capitulo seguinte, tem esta
funcao, a de narrar os caminhos trilhados, ou seja, contar a histéria da investigacéao

e seus desdobramentos metodoldgicos.
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3 OS CAMINHOS PERCORRIDOS NA INVESTIGACAO

Ao planejar esta viagem, tinhamos a noc¢do de onde chegariamos, mas jamais
certeza do que iriamos encontrar. Por isso, foi necessério tracar um itinerario e
organizar muito bem todo o processo da viagem. E justamente sobre este processo
que este capitulo se propfe. Portanto, apresentaremos a nossa implicacdo com a
viagem, os caminhos seguidos, os instrumentos usados para desbravar o percurso,
0S companheiros que seguiram conosco na jornada e demais procedimentos que
foram necessarios para chegarmos ao nosso objetivo.

Sabe-se que a pesquisa é uma viagem longa, complexa, cheia de incertezas
e percalgcos que surgem no meio do caminho, por isso exigiu de ndés um
planejamento cuidadoso. E este envolveu etapas sucessivas desde a escolha do
objeto de estudo, até as analises e a interpretacédo das informacdes.

Em qualquer empreendimento e, principalmente em uma pesquisa, exige-se a
tomada de decisbes que envolvem conhecimentos teodricos e metodologicos
condizentes com o objeto e suas especificidades, e requer ainda mais, quando este
objeto pertence a area de Ciéncias Sociais e, nesse caso, a Educacéo, uma vez que
as exigéncias, o rigor metodoldgico e a analise das informacdes tendem a causar no
pesquisador maiores preocupacdes e insegurancas. Isso por que os caminhos séo
mais arenosos, e qui¢ca, mais instaveis.

Isto ndo quer dizer que as ciéncias das demais areas nao necessitem de
rigor, no entanto, a ciéncia em questdo denota os fendbmenos que submergem aos
aspectos que lidam diretamente com as emocdes, valores, subjetividades e
intersubjetividades. “Portanto, as ciéncias sociais devem se preocupar com a
compreensao de casos particulares e ndo com a formulacdo de leis generalizantes,
como fazem as ciéncias naturais” (GOLDENBERG, 2002, p. 19).

No que se refere aos objetos de estudo, a pesquisa educacional tem suas
singularidades, principalmente porque, na sua grande maioria, elas ndo s&o
passiveis de quantificacbes, como 0s objetos das ciéncias fisicas e da matematica.
Mas ao contrario, a educacdo como ciéncia social mantém contato direto com
pessoas, que se tornam participantes dos processos investigativos. Nesse caso, 0s
sujeitos da pesquisa sao professores, coordenadores e supervisores técnicos, com
suas experiéncias, valores, representagfes, historia e saberes, portanto com seus

universos subjetivos.
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Dessa maneira, decidimos escolher abordagens metodoldgicas capazes de
agregar as Vvarias técnicas e instrumentos de coleta das informacgfes. Isto
possibilitou analise e interpretacdo mais proximas da realidade. Pois, conforme
Ludké (2013), é fato que na atualidade

Cada vez mais se entende o fendmeno educacional como situado dentro de
um contexto social, por sua vez, inserido em uma realidade histérica, que
sofre toda uma série de determinacées. Um dos desafios atualmente
lancados a pesquisa educacional é exatamente o de tentar captar essa

realidade dinamica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizagao
histérica (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 6)

Como podemos ver, a pesquisa educacional é revestida de alto grau de
complexidade por estar inserida dentro de uma realidade dindmica e histérica.
Sendo assim, é facil percebermos que a escolha dos pressupostos metodolégicos
levou em consideracdo todas essas especificidades proprias do universo das
Ciéncias Sociais. Portanto, para que a realidade estudada pudesse ser da melhor
forma compreendida, apresentamos a seguir o empreendimento da viagem e 0s

caminhos trilhados.

3.1 Implicacdo e tomadas de decisdo mediante a investigacéao

Esse momento € muito importante para elucidar as minhas afinidades com o
campo de pesquisa, 0 que gerou o interesse pela viagem que propus fazer
assumindo o objeto desta investigacdo, bem como as circunstancias das quais ele
surge e passa a ser um obijetivo a ser alcancado por mim. Além destas inter-relacdes
gue apontam os pontos de convergéncia do pesquisador com a tematica, também
serve para compreendermos que num processo investigativo precisamos ter
sabedoria e serenidade para fazer as escolhas mais coerentes, além de recuar
guando for necessério e tracar novas linhas de acao, se esta for uma exigéncia do
contexto, 0 que se aplica ao percurso desta investigacao.

Comecemos entdo por minha entrada no magistério, a qual nao foi feita num
curso normal de linearidade. Tiveram altos e baixos, mas também muito
aprendizado, o qual me serviu de alicerce para a constru¢cdo de conhecimentos,
enquanto processo continuo, na formacao da minha identidade profissional atuante

na docéncia da Educacéao Basica.
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Iniciei minha vida como funcionario publico em 2001, como Agente
Comunitario de Saude - ACS, momento que coincide com a minha entrada como
participante do controle social, fazendo parte do Conselho Municipal de Saude-
CMS, até 2009, e, a partir deste, de tantos outros conselhos, inclusive o Conselho
Municipal de Educacdo — CME, a partir de 2009. Neste mesmo ano, elaborei um
projeto da criagdo da Coordenacao do Controle Social, da qual passei a ser o seu
coordenador. A partir desta coordenagéo os conselhos passaram a ter uma sede
propria, descentralizada das secretarias, gozando de maior autonomia para exercer
sua funcéo de controle das politicas publicas. Embora com alguns problemas, podia
ser considerado um comego importante.

Esta rapida contextualizacdo serve para que eu possa abordar a minha
afinidade com a formacao e desenvolvimento humano, seja na educacgéo, seja na
saude ou em qualquer outro lugar que forme gente para ser gente e viver melhor.
Nesta conjuntura, iniciei o curso de Licenciatura em Filosofia em fevereiro de 2004,
mas foi em 2005 que comecei a lecionar uma disciplina da base diversificada do
municipio, denominada Educacdo em Saude. A entrada desta disciplina na grade
curricular do municipio marcou o inicio da minha trajetéria de luta por melhores
condicBes de educacao e saude para a comunidade, e também a minha entrada na
docéncia. Pois foi a frente do Conselho Municipal de Saude- CMS que propus a
alteracdo da grade curricular da base diversificada para a insercdo da referida
disciplina em substituicdo a outras, que naguele contexto estavam ultrapassadas.
Desse modo, ela entrara em vigor no ano de 2005, apés apreciacao e aprovacéo do
Conselho Municipal de Educacéao

A proposta de alteracdo da grade curricular foi motivada pela minha
experiéncia como ACS de 2001 a 2003, e também de 2003 até 2009, quando estive
a frente de alguns programas na Secretaria Municipal de Saude — SMS. Estes me
fizeram ver a importancia da sensibilizacdo pela educacéo para que a populacéo se
conscientizasse a respeito dos cuidados com sua prépria saude. A adesdo ao
projeto de alteracdo da grade curricular para a inclusdo de Educacédo em Saude nas
escolas encontrou espaco naguele momento, pois, além da divulgacdo promovida
junto aos conselhos, ela foi acolhida, gracas a descontextualizacdo das disciplinas
gue estdo em vigor e foram substituidas. Eram cinco disciplinas ofertadas, da 5% a 82

série, com 0 objetivo de dar iniciacdo as tematicas a serem discutidas no curso
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técnico em Agropecuaria, curso que jA se encontrava em fase de extincao e, por
esta razao, as disciplinas perderam sua funcao inicial.

A proposta aprovada tinha algo diferenciado: foi pensado para implantar uma
disciplina originaria da Secretaria Municipal de Saude, o que traria a possibilidade de
se manter o principio da intersetorialidade. Pensando nisso, foi decidido pelo
conselho que o grupo de professores que iria leciona-la deveria ser formado por
profissionais da salde e por professores que ja ensinavam no Fundamental Il nas
escolas onde ela foi implantada. Nesse sentido, mantinha a integragcéao entre as duas
secretarias, pois a intencao foi fazer com que os professores com maior experiéncia
didatica ajudassem aos novos professores advindos da Secretaria de Salde. Estes
ultimos, por sua vez, ajudariam os professores sem o conhecimento das nocdes de
prevencao de doencas e cuidados com a saude a se aproximarem do objeto a ser
mediado em sala.

A proposta encontrou alguns obstaculos para ser aceita e aprovada pelo
CME, mas com muito debate e discusséao foi aprovado, entrando em vigor a partir do
ano letivo de 2005. Vale ressaltar que o obstaculo mais contundente estava
relacionado a operacionalizacdo da intersetorialidade e também a preocupacao pela
formacdo minima em Magistério dos professores que viriam da SMS. Este impasse
s6 foi resolvido porque eu e dois colegas tinhamos iniciado a licenciatura um ano
antes da proposta.

A partir desse momento iniciei minha carreira docente: sendo aprovado em
concurso para professor em 2008 e desde entdo estou sempre a frente do controle
social, especificamente, ao CME, ora como membro, ora como presidente. Essa
minha afinidade com projetos e politicas publicas no municipio sempre me
acompanhou e esta presente nas minhas preocupacdes, principalmente com todo e
gualquer processo formativo, seja para 0s alunos, seja para 0s professores e
também para a comunidade em geral.

O municipio comeca a realizar processos formativos apds a parceria feita com
o ICEP, acreditando na metodologia e no trabalho desenvolvido pelo instituto no
Fundamental I, mas colaborando também para o Fundamental II, como veremos no
proximo capitulo. A frente do Conselho Municipal de Educacdo comecei a observar
gue desde o inicio da parceria comecaram a surgir pontos de tensdes e divergéncias
entre os docentes: uns aceitaram muito bem e incorporaram a forma de trabalho e

as propostas, outros nédo tao bem. Este movimento de ndo aceitacdo se concentra
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majoritariamente entre os professores do Fundamental Il, onde se ouve muitas
gueixas e inquietacbes nas jornadas pedagogicas e outros encontros. As queixas e
insatisfacbes estdo relacionadas a formacdo continuada e acompanhamentos
pedagdgicos direcionados pelo ICEP. Grande parte dos professores ndo acredita na
metodologia e concepcdo empregada para direcionamentos dos trabalhos
pedagdgicos.

Mais uma vez, a vontade de contribuir com a educac¢édo municipal me motivou
e instigou a pesquisar sobre o que ocorria. Pensei em fazer algo, mas precisava ser
mais sistematizado e corroborado por pesquisa de cunho cientifico. Nasce entdo a
ideia de um projeto de pesquisa suscitado a partir das reclamacdes e insatisfacao
destes professores. No inicio, a intencao foi pesquisar sobre a formacao continuada
no Fundamental I, no entanto, para reforcar esse propésito e desenhar a
problematica do projeto, partiu-se para algo mais formal e ndo apenas com base nas
gueixas ouvidas nos corredores das escolas, nas rodas de conversas de professores
e nas jornadas pedagdgicas.

Para tal fim, foi decidida a aplicagcdo de um questionario aberto que teve como
objetivo materializar através de um documento, as inquietacdes desses professores.
No que se refere as orientacbes pedagoégicas e o resultado do nivel dos alunos
recém-chegados do Ensino Fundamental |. Este momento foi de grande importancia
para pensar os caminhos da investigacdo, justamente pela possibilidade de ter o
primeiro dialogo com os docentes, conhecendo as angustias para poder tracar
outros passos. Sem partir, exclusivamente, das minhas concepcdes, mas dos
indicativos que o campo oferecia.

O referido questionario (APENDICE 1) fez parte do momento inicial de
exploracédo do problema de pesquisa, em que as perguntas serviram para registrar
as principais queixas dos professores do Fundamental Il, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. O motivo pela escolha destas disciplinas foi pelo fato de
serem delas as maiores queixas. As perguntas foram elaboradas com o intuito de
saber como os professores avaliavam os alunos recém-chegados do Fundamental |
e desta forma pbéde-se fazer uma melhor delimitacdo do objeto e do problema da
pesquisa.

Como sintese deste questionario, destacamos as principais afirmacoes feitas
pelos professores que responderam as questées. Eles acreditam que uma boa parte

dos alunos chega a 52 série ou 6° ano sem saber ler e escrever, ou seja, com a
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proficiéncia leitora abaixo do esperado para a série; um numero significativo de
alunos ndo dominam célculos simples correspondentes ao seu nivel de
escolaridade. Segundo estes professores, 0 municipio enfrenta o desafio de fazer
com que os alunos concluintes do Ensino Fundamental | deem continuidade ao
processo de leitura e de escrita com proficiéncia necessaria e correspondente ao
seu nivel. Restando aos professores do Fundamental Il, a tarefa de dar continuidade
a esse processo, tentando fazé-los alcancarem as competéncias e habilidades que
deveriam ter conseguido na etapa anterior.

Os outros itens analisados dizem respeito as formacBes e orientacdes
pedagdgicas, as quais percebemos que alguns professores demonstraram estar
satisfeitos com as formagOes, apontando pequenas mudancas, mas a maioria
acredita que o formato poderia ser outro, embora ndo sugerissem qual formato seria
0 mais ideal. Apresentaram criticas contundentes, principalmente ao formato da
jornada pedagodgica e aos dispositivos de avaliagdo diagnostica entre outras
atividades. E julgaram como demasiados os diagndésticos aplicados, uma vez que
nao ha tempo suficiente para a reflexdo e amadurecimento, nem por parte do aluno
nem pelo professor, favorecendo a tomada de decisdo ou aperfeicoamento das
mesmas. Esse quadro de rejeicao/aceitacao atribuido as formacdes oriundo dos
docentes das séries finais do Ensino Fundamental foi o quadro inicial pelo qual
procurei no primeiro momento investigar a formacdo continuada no Fundamental |,
tendo como objeto de estudo “A formagéo continuada do coordenador pedagdgico e
a formacéao docente do 1° ao 5° ano na Rede Municipal de Educagao de Bonito/BA”.

Com este objeto delimitado elegemos como questdo central de investigacao:
De que maneira ocorre o processo de formacgédo continuada dos docentes do 1° ao
5° no municipio de Bonito-BA, tendo em vista a formacdo do coordenador
pedagoégico?

A partir dessa questao central formulamos outras questbes necessarias para
direcionar o processo de investigacao, foram elas: O que tem levado os professores
a sentirem resisténcia/aceitacdo pela formacéo continuada? Que relacdo pode haver
entre a formacéo inicial dos professores e a resisténcia/aceitacdo ao processo de
formacédo continuada desenvolvida pelos coordenadores pedagogicos do municipio?
Quiais as possibilidades de ressignificacdo da formacao continuada para professores

do 1° ao 5° ano?
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Depois de refletir sobre estas indagacbes e do problema proposto
inicialmente, pontuamos como objetivo central da investigagédo: problematizar o
processo da formacgdo continuada dos docentes no municipio de Bonito-BA, tendo
em vista a formacdo do coordenador pedagdgico e suas contribuicdes para a
formacdo docente no 1° ao 5° ano para melhoria da qualidade da educacao
municipal.

Diante deste objetivo geral, formulamos os mais especificos para termos
condicdes de escolhermos os instrumentos mais adequados a investigacdo e as
possiveis respostas que se pretendia ter. Tivemos 0s seguintes objetivos
especificos: 1.Investigar o processo da formacdo do coordenador pedagdégico; 2.
Investigar o processo da formacdo continuada do professor do 1° ao 5° ano,
acompanhado pelo coordenador pedagogico; 3. Identificar a adequacao dos planos
de formacédo continuada dos professores do municipio ao Referencial de Formacéo
de Professores; 4. Compreender os sentidos da formacéao inicial dos professores e
seus desafios no processo de formacdo continuada desenvolvida pelos
coordenadores pedagdgicos do municipio e; 5. Construir, coletivamente, um plano
de intervencdo pedagdgica que contribua para o fortalecimento dos processos de
formacé&o continuada para professores e coordenadores pedagogicos do municipio.

Este foi o plano inicial de investigacéo, o qual foi escrito baseando-se nesse
objeto e com estes objetivos. Assim, como toda investigacdo € processo de
descoberta, ao passo que as ideias vao amadurecendo, 0 convivio com as pessoas
no campo, com a literatura e com as informacdes iniciais do problema, muitos juizos
vao se formando, ficando as claras ou também mais confusos que antes. Para
solucionar esse impasse, foi necessario o contato e aprofundamento em novas
fontes, bem como a andlise das contribuicbes de pesquisadores especialistas na
tematica. Isso possibilitou a abertura de novos horizontes e novos olhares para
repensar a problematica. Destarte, mudamos o foco investigativo e nos paragrafos
abaixo serédo abordados os motivos dessa mudanca e o caminho percorrido.

Todo o projeto inicial mencionado foi pensado e construido com o foco
investigativo no Ensino Fundamental |, porém algo ndo estava claro e algumas
inquietacdes me intrigavam. Uma delas foi o fato de a pesquisa ser realizada com o
Fundamental |. Estaria eu direcionando o processo investigativo para o foco certo?
Eu encontraria as melhores respostas nesta etapa? Uma vez que o levantamento de

informacgbes para a primeira versdo do projeto apontava melhores resultados nas
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avaliacoes externas e internas para fundamental I, enquanto o Fundamental II
apresentava resultados inferiores. Deveria levar em consideragcdo estes e outros
dados que me eram indicativas da necessidade de mudanca do foco ou eu
permaneceria nessa etapa, pois as queixas feitas pelos docentes do Fundamental Il
recaiam no Fundamental 1?

Essas foram as minhas inquieta¢cfes, que se tornaram mais claras s6 apos o
processo de qualificacdo do projeto realizado em 27.06.2015, promovido pelo
mestrado. Tendo como membros da banca qualificadora as professoras doutoras:
Emanuela Dourado e Giovana Zen, com grande experiéncia na teméatica, levando-
me a pensar melhor sobre estas inquietacdes que ja permeavam minhas reflexdes.
Assim, as orientacbes da banca validaram as minhas inquietacfes, aliando-se a
iSso, outras questdes também contribuiram para fundamentar a minha escolha.
Entre elas temos: Baseando-se em que os docentes do Fundamental Il acusavam os
docentes do Fundamental | e a formacédo continuada? Os problemas enfrentados
pelos professores no Ensino Fundamental 1l no Bonito séo diferentes dos problemas
enfrentados no restante do pais nesta etapa? Que compreensao tem os docentes do
fundamental 1l do processo de continuidade do letramento aliado as especificidades
dos alunos que se encontram nessa etapa vivendo a faixa etaria dos 11 aos 14 anos
na efervescéncia da puberdade

Esses questionamentos levantados na banca de qualificacdo, em
consonancia aos meus proprios questionamentos, foram importantes para tornar
claros os pontos que me deixaram intrigado e inseguro. Desse modo, as
contribui¢cdes da banca de qualificacdo nos fizeram repensar a direcdo do projeto e
as reflexdes foram feitas cuidadosamente, levando-me a mudar o foco da
investigacdo. Com base nas reflexdes, foi possivel inferir que as queixas e
inquietacbes dos docentes precisariam ser investigadas e analisadas para além
dessa realidade local. Assim, era muito restrito pensar o quadro da problematica em
guestdo, apenas pelas insatisfacdes, atribuindo a culpa pelo fracasso aos
professores do Fundamental | e seu processo de formacdo continuada orientada
pelo ICEP no municipio. Contudo, os problemas que sao originados no municipio, na
maioria das vezes, tém suas causas em conjunturas muito mais amplas e envolvem
os Estados e a Unido, ja que as politicas publicas de educa¢édo sdo mal gerenciadas

e impostas de forma verticalizada, desconsiderando as realidades regionais e locais.
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Nesse sentido, todas as reflexbes feitas e as indicagbes da banca de
gualificagdo serviram para mudanca do foco de investigacdo, antes na formacgao
continuada dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, agora nas
séries finais deste segmento. Como ja salientamos, sdo muitas as questdes que
envolvem esse nivel de ensino, que vao além das insatisfacdes que os docentes
apresentaram no municipio. Mas que sao indicativos da situacdo que vive o
fundamental Il em todo o pais, como veremos no capitulo a seguir.

Pelas razbes mencionadas anteriormente, entendemos que as contribui¢cdes
da investigacdo no fundamental Il se faria mais proficua do que no Fundamental I,
em funcao da atual conjuntura da educacdo do municipio e, de certa forma, das
condi¢Bes que a mesma se apresenta em nivel nacional. Nesse sentido, precisamos
investiga-la para compreendermos melhor as raizes dessas questdes levantadas
pelos docentes do municipio e demais questbes pesquisadas para o desenho da
nova problematica, os quais seréo apresentados no proximo capitulo, no subtema: O
Ensino Fundamental | e Il: uma leitura dos indicadores de aprendizagem de
Portugués e Matematica.

A minha implicacdo com o campo de pesquisa esta intimamente relacionada a
minha trajetoria pessoal e profissional. Nesse sentido, desde muito tempo, o desejo
de poder contribuir com a educacdo municipal, como profissional e como cidadao,
preocupado com a seriedade das politicas publicas municipais, com destaque para a
minha atuacéo junto as SMS e a SME.

Desse modo, sinto-me corresponsavel pela melhoria da educacdo no
municipio, ndo s6 por estar a frente do Conselho Municipal de Educacdo, mas na
condicdo de docente e cidaddo. Nesse sentido, ainda mais comprometido na
investigacdo, pelo desejo de contribuir com todo o sistema de educacdo municipal
na proposicao de ideias junto aos pares, pensando em politicas de educacdo que
garantam o direito das nossas criancas aprenderem com qualidade.

Portanto, esta pesquisa pretende, dentro dos limites propostos, levarmos a
conhecer as contribuicbes e os desafios postos junto a formacdo continuada dos
professores que atuam nas séries finais do Ensino Fundamental do municipio.
Sentimos que nesta etapa temos poucos estudos realizados e também pouca
implementacdo de politicas publicas. Certo que temos presenciado uma maior
atencdo em estudos, politicas e programas governamentais € ndo governamentais

incidirem muito mais na Educacéo Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental
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e no Ensino Médio. Como podemos perceber: o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa — PNAIC e o Pacto pelo Ensino Médio (MEC, 2015), e nenhum pacto
para as séries finais do Fundamental.

Vale ressaltar que ndo corroboramos que esté errado dar atencdo especial a
estas etapas, mas deve se prezar pela integralidade das politicas publicas, de forma
gue a Educacdo Basica seja beneficiada e olhada com a mesma atencdo de que
necessita. Quanto a situacdo atual do pais, no que se refere as avaliagbes externas
nacionais e internacionais, percebe-se o grande desafio enfrentado para que a
educacao brasileira alcance indices melhores e possa garantir as aprendizagens
necessarias. Visando que nossos alunos se desenvolvam ativamente e possam
conquistar um espaco na sociedade com trabalho, cidadania e dignidade plena.

Espera-se que este breve relato sirva para mostrar a minha atuacao
profissional e pessoal, a implicagcdo desta atuacdo com o campo investigado, bem
como mostrar o percurso trilhado na proposicdo do objeto de investigacdo até os
recuos que foram necessarios para avancar na direcdo mais condizente com 0s
anseios e objetivos maiores desta pesquisa. Segue-se no proximo topico,
apresentando os demais passos que nos ajudaram a chegar ao resultado desta
investigacdo. Tracaremos os caminhos metodolégicos escolhidos para a viagem,
citando os instrumentos utilizados para a coleta das informacdes e denotando a
analise e interpretacdo das informacdes que puderam contribuir para compreensao

do objeto investigado.

3.2 A escolha do caminho

Neste topico, apresentaremos a escolha do caminho, em que as opcdes feitas
se justificam pela dificuldade de se trabalhar com o objeto das ciéncias sociais. Por
isso, as escolhas metodoldgicas feitas estdo suscetiveis das mesmas dificuldades.
Nesse sentido, a nossa decisdo pelo tipo de pesquisa, métodos, técnicas e
instrumentos de coletas das informacdes e constru¢cdo dos dados se justificam pela
natureza epistemoldgica da tematica.

Portanto, apresentaremos as linhas gerais de ac¢des e seus respectivos
instrumentos, que nos possibilitou a compreensédo dos desafios e as contribuicdes

da formacé&o continuada nos anos finais do Ensino Fundamental. Assim, trilhamos os
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caminhos necessarios para que ao final da caminhada pudéssemos repousar
provisoriamente no lugar que objetivamos chegar.

Na literatura atual sobre metodologia da pesquisa cientifica sdo muito
confusas as conceituacdes das pesquisas quanto as defini¢cdes e classificacdes com
relacdo a pressupostos metodoldgicos, método, técnicas e instrumentos. Por esse
motivo, as terminologias e classifica¢cées aqui usadas seguem a linha de perspectiva
tedrica usada por Bogdan e Biklen (1982), Gil (2008), Goldenberg (2002), Lidke e
André (2013), Marconi e Lakatos (2003), Trivifios (1987), entre outros.

Seguindo a linha de raciocinio de Bogdan e Biklen (1982, p. 48-49) a
investigacdo que foi desenvolvida neste estudo é qualitativa e também descritiva. Ja
gue para esses autores a descricdo € uma das cinco caracteristicas da pesquisa

qualitativa como nos mostra a citagdo abaixo:

1. Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,

constituindo o investigador o instrumento principal. [...] Os investigadores
qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com O
contexto;

2. Ainvestigacao qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma
de palavras ou imagens e ndo de numeros. Os resultados escritos da
investigacdo contém citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacao;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Ndo recolhem dados ou provas com 0 objetivo de confirmar ou
infirmar hipéteses construidas previamente;

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados
no modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas. Por outras
palavras, os investigadores qualitativos preocupam-se com aquilo que se
designa por perspectivas participantes.

A partir dos elementos que caracterizam a investigacdo qualitativa como
caracterizada por Bogdan e Biklen (1982), tenho condi¢cdes de apresentar meu
objeto de estudo dentro dessa perspectiva, evitando o cartesianismo e procurando a
melhor elucidacéo didatica da adequacao.

Como bem enfatizado em tOpicos anteriores, o objeto deste estudo é a
formacdo continuada dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental do
municipio de Bonito-BA. Desse modo, corroborando com as caracteristicas nimero
um, apresentada pelos autores supracitados, a pesquisa ocorreu no local de
trabalho dos participantes em condi¢des naturais, como fonte direta de informacdes,

no qual o pesquisador teve papel relevante na coleta de informacdes e interpretacéo



98

da realidade por levar em considerac@o os varios contextos. ISso por estar presente
em algumas formacdes e na escola onde os professores ministram suas aulas, a
partir das formacdes que recebem dos coordenadores e, em segundo, por ser o
pesquisador-observador e intérprete da situacdo vivenciada nesses espacos.

As caracteristicas da investigacdo descritiva e/ou qualitativa, descritas na
segunda caracteristica, foram essenciais para realizacdo desta investigacdo. Sobre
seu conteudo, e reafirmando seu contetudo, Gil (2002, p. 42), nos ajuda a

compreender e contextualizar melhor, pois considera que:

As pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou, entdo, o
estabelecimento de relagdes entre variaveis. Sdo inUmeros os estudos que
podem ser classificados sob este titulo e uma de suas caracteristicas mais
significativas estda na utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de
dados, tais como o questionario e a observacao sistematica.

As praticas dos sujeitos foram descritas de forma detalhada, por meio
dos instrumentos utilizados, pois todas as informacdes sobre a realidade foram
consideradas importantes e passiveis de serem analisadas, descritas e
interpretadas. Vale ressaltar que em quase sua totalidade, ao estudarmos um
fendmeno social, nesse caso a formacdo continuada dos professores, fizemos no
nivel da descricdo. Ressaltando que o termo descricdo foi tomado aqui como
sinbnimo de qualitativa.

Como nos mostra a terceira caracteristica, uma das preocupacdes nesse tipo
de investigacdo esta relacionada muito mais com 0 processo que com 0 produto
propriamente dito. Como forma de contribuir para a reflexdo contextualizada das
relacbes que se estabelecem no contexto real das praticas efetivas dos
coordenadores pedagdgicos com o grupo de professores sob sua responsabilidade.

Para finalizar a analise da adequacédo do meu objeto com as caracteristicas
da pesquisa qualitativa de Bogdan e Biklen (1982), podemos considerar que a
guarta e quinta caracteristicas respectivamente, se fizeram presentes neste estudo
por meio da forma de conducdo da investigacdo, que além de ser qualitativa,
também foi indutiva. Isso justifica a auséncia de preocupacdo com a comprovacao
de hipoteses previamente estabelecidas, mas com cuidado e atencdo aos
significados atribuidos a cada participante da pesquisa as suas praticas e
experiéncias formativas. Portanto, a preocupacao foi compreender descritivamente

como os fenbmenos em questéo ocorrem.
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A pesquisa qualitativa e descritiva, as quais sustentam este trabalho tem sua
perspectiva tedrica calgada na fenomenologia. Sobre isso Bogdan e Biklen (1982, p.
52) corroboram que “a maioria dos investigadores qualitativos identificam-se, de uma
ou de outra forma, com a perspectiva fenomenoldgica”. Para Gil (2008, p. 9) «“séo,
pois, métodos desenvolvidos a partir de elevado grau de abstracao, que possibilitam
ao pesquisador decidir acerca do alcance de sua investigagdo, das regras de
explicacéo dos fatos e da validade de suas generalizagdes.”

A escolha do método de abordagem fenomenoldgica esta fundamentada na
inclinacdo e postura filoséfica que direcionou o meu olhar para a realidade estudada,
por meio dos principios do referido método. No entanto,

Do ponto de vista fenomenologico, a realidade ndo é tida como algo objetivo
e passivel de ser explicado como um conhecimento que privilegia
explicagfes em termos de causa e efeito. A realidade é entendida como o
gque emerge da intencionalidade da consciéncia voltada para o fenémeno. A
realidade é o compreendido, o interpretado, o comunicado. Nao ha, pois,
para a fenomenologia, uma Unica realidade, mas tantas quantas forem suas
interpretacGes e comunicacoes. [...] A pesquisa fenomenologica parte do
cotidiano, da compreensdo do modo de viver das pessoas, e ndo de
definicdes e conceitos, como ocorre nas pesquisas desenvolvidas segundo
a abordagem positivista. Assim, a pesquisa desenvolvida sob o enfoque
fenomenoldgico procura resgatar os significados atribuidos pelos sujeitos ao

objeto que esta sendo estudado. As técnicas de pesquisa mais utilizadas
sdo, portanto, de natureza qualitativa e ndo estruturada. (GIL, 2008, p. 14).

Com base nessa perspectiva, a formacao continuada dos professores foi
estudada e compreendida a partir da forma como ela ocorre no l6cus de formacéo,
gual seja o cotidiano escolar onde professores e coordenadores desenvolvem suas
atividades educativas. Por isso, o foco esteve o tempo todo nas contribuicbes e
desafios da formacdo continuada realizada pelas coordenacdes pedagdgicas no
universo da escola, bem como os varios significados atribuidos a esta experiéncia
formativa. Assim, a acdo primordial do pesquisador foi procurar da melhor forma
possivel compreender e comunicar as possiveis interpretacdes emergidas da
investigacdo, usando para isso os métodos de procedimentos técnicos que foram
utilizados para a coleta e interpretacdo das informagdes, os quais pertinentes e
adequados a investigacdo fenomenoldgica que fundamentou este estudo. Portanto,
para as identificacbes das categorias de analises empiricas levamos em
consideracao a forma como elas apareceram nas respostas enquanto fendmenos

fruto da experiéncia e vivéncias dos participantes.
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3.3 Caracterizagéo dos sujeitos

A pesquisa qualitativa e descritiva, presente neste trabalho, teve como
objetivo central analisar como a coordenacdo pedagodgica por meio da formacéo
continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria das
aprendizagens e aumento dos indicadores académicos internos e externos tendo
como foco central as disciplinas de Portugués e Matemética. Assim, apresentamos
de forma genérica os sujeitos desta pesquisa, ja que detalharemos melhor as suas
formacdes e experiéncias profissionais no topico reservado para este fim, dado a
sua necessidade contextual. Nesse sentido, estes participantes deram a esta
investigacdo o tom e o colorido que engrandeceu este trabalho e a eles somos
gratos.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Bonito, em seu setor pedagogico
interno, como apresentamos a seguir, dispde em sua estrutura de uma diretora
pedagogica, trés supervisoras técnicas, uma para educacao Infantil, uma para o
Ensino fundamental | e a outra para o Ensino Fundamental Il.

Como o foco deste trabalho é o fundamental Il, nossa atencéao se voltou para
0s participantes desse nivel de ensino. Porém, como o tipo de estudo, dentro da
abordagem qualitativa, foi o estudo de caso, estabelecemos uma unidade de estudo
gue estivesse dentro das exigéncias e especificidade do mesmo. Ressalto, inclusive,
gue a opcao por este tipo de estudo e seus procedimentos metodoldgicos se deu
justamente por acreditar que nao teria félego para empreender outro tipo de estudo
gue exigisse tempo, espaco amostral e variedade de técnicas de coleta de
informac&o maiores que os eleitos nesse estudo.

Por esse motivo, os participantes da pesquisa foram quatro docentes de
Lingua Portuguesa e cinco de Matematica do Ensino Fundamental Il, duas
coordenadoras pedagodgicas, uma da area de linguagem e a outra de Matematica, e
a supervisora técnica. O critério para a escolha das disciplinas e de seus respectivos
docentes foi feito com base na problematica desta investigacdo a qual esta
relacionada também aos desafios desta etapa de ensino de forma geral, mas
centrando atencédo especial ao 6° ano, que além de marcar a passagem das séries
iniciais as finais, concentrou e ainda concentra o foco das queixas dos professores
do Fundamental Il, ao atribuirem o baixo nivel da maioria dos alunos recém-

chegados do Fundamental |, tanto em Portugués, quanto em Matematica.
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Sobre o0s participantes na andlise e interpretacdo das informagoes,
utilizaremos a denominacdo professor de Portugués ou Matemética com a letra
inicial da disciplina, acrescido de um numero para sua identificagdo anénima, ja que
segundo regras do comité e dos termos assinados 0os nome reais dos participantes
nao seréo divulgados.

3.4 Campo empirico

A Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Bonito possui uma
sistematica de formagdo continuada com o corpo técnico pedagogico o qual é
responsavel pelas formacdes dos coordenadores e professores. Dessa forma, o
local de formacdo para os coordenadores pedagdgicos € a sala da coordenacao
dentro da escola. E, quando precisa-se de um espaco maior, utiliza-se o prédio onde
funciona o curso de pedagogia do PARFOR. Nesse sentido, meu primeiro campo
empirico foi o espago onde ocorrem as formagbes continuadas para as
coordenadoras de Portugués e Matematica do Ensino Fundamental 1l. As formacdes
ocorrem semanalmente com duracao de oito horas aulas.

Apés as formacdes das coordenadoras pedagogicas realizadas pela
supervisora técnica, estas realizam as formacdes com seus docentes em suas
escolas coletivamente com os professores por areas. Em relacéo a escola estudada,
a coordenadora realiza as formac6es com os professores da area de Linguagens
todas as tercas-feiras pela manhad. E a coordenadora de Matematica, todas as
sextas-feiras pela manha. Ambas as formacfes sdo semanais e tém duracdo de
guatro horas.

A escola escolhida foi o Educandario Herbert de Souza, escola onde
trabalham no Fundamental Il quatro professores de Lingua Portuguesa e cinco de
Matematica, duas coordenadoras pedagodgicas, uma para cada disciplina. As
coordenadoras trabalham em duas escolas diferentes, porém com as mesmas
disciplinas. A instituicdo € de médio porte e funciona nos dois turnos, atendendo
alunos do 6° ano a 82 série. No municipio, a passagem para o Ensino Fundamental
de nove anos vem sendo feita gradualmente, convivendo com os dois formatos, indo
com o formato antigo de oito anos de duracdo até 2019, quando em 2020 teremos

apenas a modalidade de nove anos. E importante ressaltar que ha mais duas
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coordenadoras na escola: uma para a area de Ciéncias da Natureza e a outra para
Ciéncias Humanas.

Para a escolha da referida escola levou-se em consideracdo o fato desta
estar localizada na sede e ser constituida por professores que ndo mantém vinculos
com o pesquisador, favorecendo um melhor distanciamento emocional. Dessa
forma, configurou-se como um lécus de pesquisa que muito contribuiu para o

desenvolvimento da investigacao.

3.5 Delineamento da pesquisa

Este momento consistiu-se tecnicamente no planejamento dos passos
praticos para a imersdo em campo, tendo em vista o tipo de pesquisa ou estudo, as
técnicas, os instrumentos, a forma e a previsdo de analise das informacdes que
foram utilizadas na investigacédo para que se desse o0 confronto entre a visao teodrica
do problema e as informacgfes da realidade empirica estudada. Segundo Gil (2008,

p. 48-49), esse momento se faz necessario e compreende que:

O elemento mais importante para a identificacdo de um delineamento é o
procedimento adotado para a coleta de dados. Assim, podem ser definidos
dois grandes grupos de delineamentos: aqueles que se valem das
chamadas fontes de "papel" e aqueles cujos dados sdo fornecidos por
pessoas. No primeiro grupo estdo a pesquisa bibliografica e a pesquisa
documental. No segundo estdo a pesquisa experimental, a pesquisa ex-
post-facto, o levantamento, o estudo de campo e o estudo de caso. Esta
classificacdo ndo pode ser tomada como absolutamente rigida, visto que
algumas pesquisas, em funcdo de suas caracteristicas, ndo se enquadram
facilmente num ou noutro modelo.

Os autores utilizam definicbes variadas para este momento do trabalho, mas
com o mesmo objetivo de tracar o caminho metodolégico que foi seguido. Assim,
inspirado na concepcéo de Gil (2008), por considerar que esta definicdo desenha
melhor o histérico da investigacao, tratamos este momento como o delineamento da
pesquisa, e neste tivemos como tipo de pesquisa principal o estudo de caso, o qual
nos possibilitou a imerséo aprofundada em campo, norteando as demais etapas da
investigacdo: as técnicas, 0s instrumentos e a analise e interpretacdo das
informacdes.

Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 222), as técnicas estdo agrupadas em

dois grandes grupos, séo eles: “documentacao indireta, abrangendo a pesquisa
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documental e a bibliografica e documentacdo direta”. Esta ultima subdivide em
observacdo direta intensiva, com as técnicas de observacdo e entrevista, e a
observacéao direta extensiva com as técnicas de questionario, formulario, medidas de
opinido e de atitudes, testes, sociometria, analise de conteudo, historia de vida e
pesquisa de mercado.

Pela natureza da investigacao e por se tratar do estudo de caso como tipo de
estudo qualitativo, foram utilizadas as técnicas da observacao indireta com uso da
analise documental e a pesquisa bibliografica se configurou neste estudo como uma
revisao bibliografica; e da observacao direta intensiva com o uso da observacao e da
entrevista, bem como a observacado direta extensiva com o uso do questionario. A
escolha destas técnicas se deu por considerar que juntas cumprem o propdésito da
coleta das informacdes necessarias ao aprofundamento do estudo em questao.

A escolha do estudo de caso para a delimitacdo do estudo investigativo
realizado e, consequentemente do uso das técnicas a ele associado, esta
relacionada as suas principais caracteristicas basicas, as quais possibilitam uma
melhor compreensao do fenémeno estudado. Nesse sentido, Liudke e André (2013,
p. 20-27) apresentam as caracteristicas do estudo de caso naturalistico, afirmando

que:

1. Os Estudos de caso visam a descoberta; 2. Os estudos de caso
enfatizam a “interpretagdo em contexto”; 3. Os estudos de caso buscam
retratar a realidade de forma completa e profunda; 4. Os estudos de caso
usam uma variedade de fontes de informacgdo; 5. Os estudos de caso
revelam experiéncias vicarias e permitem generalizagbes naturalisticas; 6.
Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vistas presentes numa situacéo social; 7. Os relatos dos estudos
de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os
outros relatérios de pesquisa.

Ao debrucar sobre a formacdo continuada dos professores das séries finais
do Ensino Fundamental no municipio de Bonito-BA, veio a preocupacdo de nédo
poder estuda-la em sua totalidade, jA que o municipio tem uma sistematica de
formacédo para o Ensino Fundamental Il, como veremos no proximo capitulo. O foco
deste estudo é muito amplo: composta de um supervisor técnico que realiza as
formacBes com 12 coordenadores, 0s quais sao responsaveis pela formacdo dos 12
professores nas escolas do municipio. Além disso, o tempo estipulado para esta

pesquisa ndo suportaria citar todos estes sujeitos, uma vez que estdo espalhados
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em sete escolas de médio porte e 22 de pequeno porte, totalizando 29 escolas,
localizadas na sede e na zona rural do municipio.

Nesse sentido, o estudo de caso pelas caracteristicas mencionadas
anteriormente me possibilitou o estudo e a compreensédo do processo de formagao
continuada em escala reduzida, sendo estudado e interpretado com profundidade a
partir do seu contexto real. J& que o mesmo nos permitiu fazer uso de fontes
variadas de informacdes a partir da técnica de triangulacdo, que, segundo Trivifios
(1987), compreende trés dimensdes: a) Os processos e produtos centrados no
sujeito; b) Elementos produzidos pelo meio do sujeito e; ¢) Processos e produtos
originados pela estrutura socioeconomica e cultural do macro-organismo social do
sujeito. A referida técnica relacionou as trés dimensfes e as formas que cada uma
dela reverteu em informacfes captadas pelos varios instrumentos que foram
utilizados aqui.

A partir da técnica da triangulacdo fomos dando ao estudo de caso as bases
técnicas para a coleta das informac¢des por meio dos varios instrumentos, onde em
cada fase do seu desenvolvimento passamos a retroalimentar as fontes necessarias
para sua efetivacdo enquanto tipo de pesquisa.

Para Ludke e André (2013, p. 24-25), o estudo de caso passa pelas seguintes
fases: “a primeira aberta ou exploratéria; a segunda, mais sistematica em termos de
coleta de informacdes; e a terceira consistindo na analise e interpretacéo sistematica
das informagdes e na elaboragcao do relatério da pesquisa”. Ressaltamos com isso
gue estas fases ndo foram estanques, pois a todo 0 momento precisamos avancar
para as fases seguintes, mas em dado momento também foi preciso retornar e rever
momentos que ja tinham sido realizados para avancar em seguida com novas
proposicoes.

A partir dessas noclGes basicas sobre o tipo de pesquisa em questao
passamos nesse momento para a descricdo do processo de forma mais diretiva
acerca do caminho escolhido e percorrido. Isto se desdobrou em procedimentos
praticos e efetivos para alcancar o objetivo proposto nesse trabalho, levando em
consideracdo as etapas do estudo de caso citados pelas autoras acima e pela
técnica de triangulacéo realizada.

A fase aberta ou exploratéria foi contemplada na primeira fase do estudo de
caso, 0 qual consiste na aproximacdo com o lécus a ser investigado, contato

primario com os participantes, bem como a sondagem das principais fontes de
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informagao que tive acesso. Sendo assim, o contato inicial do pesquisador foi com a
Secretaria Municipal de Educacao e equipe técnica, a fim de coletar as informacgdes
iniciais sobre a organizagao, estrutura interna e externa e documentos produzidos
pelo setor pedagoégico. Como o objeto de estudo € a formacdo continuada de
professores das séries finais do Fundamental Il, minha énfase foi no setor
pedagdgico, seu funcionamento em termo de estrutura, bem como, 0 acesso aos
referenciais e as produc¢des bibliograficas e documentais que direcionam o trabalho
da equipe técnica a frente deste setor para posterior estudo e apreciagao.

Para esta primeira aproximacdo, usei uma das definicbes da técnica da
triangulacdo que consiste nos processos e produtos elaborados pelo pesquisador
para averiguar as percepc¢oes do sujeito acerca do problema da pesquisa. Para tanto
fiz uso dos questionarios abertos (APENDICE | e Il). O questionario | foi utilizado
para coletar informacbes com o intuito de subsidiar a escrita da problematica
envolvendo os professores do Fundamental Il das disciplinas de Portugués e
Matematica. Entretanto, quando o objeto da pesquisa ainda estava direcionado para
o Fundamental I, porém, serviu da mesma forma para montar as novas proposicoes
do objeto para o Fundamental Il. Este questionario serviu para que os professores
registrassem, formalmente, as suas queixas sobre o nivel de aprendizagens dos
alunos e sobre a formacao continuada.

O segundo questionario serviu para ouvir a equipe técnica, conhecer melhor o
funcionamento do setor pedagodgico e identificar as varias fontes de informacao,
convindo tanto para desenhar a problematica quanto para direcionar as etapas
seguintes a pesquisa. Estes primeiros questionarios foram importantissimos para
construir uma visao geral do problema a ser estudado, do I6cus, dos sujeitos e da
nocdo das fontes disponiveis que tive acesso, quando imergi no campo desde as
primeiras imersdes até as demais fases. Ressaltamos, porém, que a aplicacdo dos
guestionarios nédo ficou restrita a esta fase, mas foi utilizada como instrumento
principal na etapa seguinte.

A segunda fase do estudo de caso foi a mais sistematica em termos de coleta
de informacdes e, por isso, a de contato direto e aprofundado com o campo empirico
e com 0s participantes da investigacdo. Considerando a técnica da triangulacao,
sendo esta a segunda dimensédo, a qual esta centrada nos elementos produzidos
pelo meio em que os participantes estdo inseridos. Os instrumentos para a coleta

das informacfes incidiram diretamente no locus da pesquisa com coordenadoras
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pedagdgicas e professores do Fundamental Il em suas atuagBes nas formacdes

continuadas. Também foi utilizado os referenciais e ou documentos na conducéo e

orientacdo das referidas formagdes como elementos para subsidiarem as praticas

pedagdgicas dos professores em sala. Assim, seguimos a descricdo dos

instrumentos de coleta de informacdo e como cada um foi utilizado no decorrer

dessa fase da pesquisa. Foram eles:

Analise documental — inspirado em Lakatos e Marconi (2003), foi analisada
aqui a documentacéo indireta, formando o conjunto de fontes de informacao
por meio dos documentos produzidos no municipio. Com o propésito de
organizar o setor pedagogico, os indicadores académicos internos e externos,
o plano de formacdo continuada, os referenciais tedricos sobre a tematica,
etc. Essa andlise foi utilizada para formar o quadro da problematica, as
fundamentacdes tedricas e metodoldgicas. Além destes documentos, foram
consultados outros de fontes secundarias como livros, teses e artigos. Essa
fase comecou desde o0 inicio deste estudo, portanto, ndo ocorreu em
momentos pontuais, essa descricdo foi o indicativo para que esse
procedimento se fizesse necessario compondo 0s passos técnicos da
investigacdo. Essa fase foi muito importante pois perpassa todas as demais
etapas e procedimentos de coleta e analise das informacfes. Assim, para
aplicacdo dos questionarios e realizacdo das entrevistas os documentos
precisaram ser consultados, analisados e revistos para que estes fossem bem
feitos e cumprissem com seus propositos dentro do estudo.

Questionario semiestruturado — com ja mencionamos, 0 questionario,
segundo Lakatos e Marconi (2003), faz parte da observacao direta extensiva,
juntamente com outras técnicas como o formulario, medidas de opinido e de
atitudes, testes, entre outros.

O questionario foi nosso instrumento de coleta de informacdo principal,
iniciando com a fase exploratéria, até a entrada no campo de pesquisa com
0s participantes. Suas perguntas foram elaboradas de forma clara e precisa,
baseadas nos objetivos da pesquisa e em consonancia com a literatura
defendida na fundamentacéo teérica do capitulo 1.

As perguntas foram agrupadas em dois temas: o0 primeiro sobre informacdes

profissionais, e o segundo sobre a experiéncia profissional e da formagéo
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continuada enquanto professor, coordenador e supervisora técnica
(APENDICE I, IV e V). As perguntas foram fechadas, algumas com mdltiplas
escolhas e outras abertas para o primeiro tema; enquanto, para o segundo
tema todas as perguntas foram abertas. Assim, como a indicacao orienta,
foram feitas questdes das mais gerais as mais especificas, das mais simples
as mais complexas e numa sequéncia logica de progressdo do assunto na
ordem das respostas. Também tivemos o cuidado de acrescentar questbes
qgue, de certa forma, seria a confirmacdo de alguma questédo ja respondida,
porém de forma implicita para o participante. Ressaltamos que elas nao foram
colocadas em seguida para evitar a contaminacao ou distorgéo.

Quanto aos elementos das vantagens e desvantagens, entre uma e outra, as
vantagens apresentadas para esta pesquisa superaram as desvantagens. Até
porque muitas das desvantagens nao ocorreram, como por exemplo: todos
foram respondidos completamente; os participantes tinham alto grau de
instrucao; facilidade na compreensédo das perguntas; proximidade geografica
do pesquisador com os participantes; devolucdo em tempo habil; universo
homogéneo dos participantes; e as condi¢cdes e caracteristicas das respostas
condiziam com seus respondentes (este item foi confirmado pela entrevista
realizada ap0s questionario).

Pela aproximacdo geografica dos participantes, a entrega dos questionarios
foi feita pessoalmente, tendo a possibilidade de explicar alguns elementos,
como a nota explicativa no inicio do mesmo e o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, além de poder sensibiliza-los para a importancia e
seriedade das respostas, como também garantir a pontualidade na entrega.
Os questionarios foram entregues a duas coordenadoras pedagogicas, nove
professores e uma supervisora técnica. Todos responderam no prazo
estipulado, as respostas foram conforme os contextos de trabalho e
caracteristicas das suas funcdes. As respostas de cada questionario
subsidiaram a entrevista semiestruturada para cada participante, como
veremos no tépico a sequir.

Entrevista semi-estruturada — a entrevista é considerada uma das técnicas
mais completas de coleta de informacfes em pesquisas sociais, mesmo

levando em consideragdo todas as desvantagens proprias da sua natureza
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enquanto técnica. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), podemos
considerar que:
Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas
formas. Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou
podem ser utilizadas em conjunto com a observacgéao participante, andlise de
documentos e outras técnicas. Em todas estas situagcbes, a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,

permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.

Considerando estas caracteristicas basicas das entrevistas, ela foi utilizada
dentro da técnica da triangulacao, consistindo em mais uma fonte de coleta
de informacdes, servindo ao proposito de validar, reiterar e ampliar o universo
de informacdes ligadas ao objeto investigado. Embora a entrevista, na maioria
das vezes, se mostre mais completa que o questionario, a forma como ela foi
elaborada e aplicada nao diminuiu seu poder de alcance investigativo.

Os questionarios semiestruturados, por sua vez, foram pensados e
elaborados de forma a atender os objetivos da pesquisa. Porém, esperava-se
gue as questdes abertas trouxessem elementos que precisariam ser
esclarecidos. Entdo surgiu a ideia das entrevistas serem realizadas apés a
entrega dos questionarios.

A partir das davidas nas questdes e maior aprofundamento na leitura do
material, foram, entdo, elaboradas as perguntas de cada entrevista de forma
individualizada. Porém, como a entrevista proposta foi a semiestruturada,
tivemos as questdes que nasceram das respostas de cada participante e duas
guestdes iguais para todos, assim como outras questdes que surgiram no
momento da entrevista, fato que a tornou a entrevista mais flexivel baseando-
se nas necessidades de cada questionario. Evitamos assim, um conjunto de
perguntas rigidas e uniformes para o0s participantes. Uma questédo
extremamente importante foi o relacionamento com os participantes, pois 0s
entrevistados foram avisados, ho momento do recebimento do questionario,
gue participariam de entrevistas para maiores esclarecimentos.

Com relagdo a aplicacdo junto aos participantes, tivemos o cuidado de
procura-los antecipadamente e fazer o agendamento para os dias e horarios
em que estavam disponiveis, em locais que garantiram a tranquilidade e sigilo
das informagBes sem a interferéncia de terceiros. Sobre o instrumento de

codificacdo da entrevista, foi autorizada a gravagdo do audio para posterior
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transcricdo e aval do entrevistado. Esse procedimento foi usado apenas para
as entrevistas que foram realizadas presencialmente com o pesquisador e o
entrevistado no mesmo tempo/espaco.

Para as entrevistas tivemos outra forma de aplicagdo sugerida por alguns
participantes, que foi a entrevista por meio da rede social WhatsApp. A
argumentacdo dos participantes é prépria do contexto atual em que vivemos,
como a falta de tempo, a comodidade e a praticidade, aliados ao bom uso dos
recursos tecnologicos que estdo a nossa disposicdo como o celular e as
redes moveis.

Alguns autores, como Gil (2008) e Lakatos e Marconi (2003), defendem que a
entrevista diferentemente do questionario tem como funcéo permitir o contato
direto com o entrevistado, evitando que as respostas sofram interferéncia de
terceiro, que sejam consultadas em fontes diversas, etc. Assim, o contato
direto entre o pesquisador e o entrevistado faz com que as respostas tenham
outras caracteristicas, como maior flexibilidade, possibilitar captar a
expressao corporal, tonalidade da voz e énfase nas respostas, entre outras.
Mas também trazem como desvantagem a influéncia exercida pelo aspecto

pessoal do entrevistador sobre o entrevistado, a influéncia das opinides

pessoais do entrevistador sobre as respostas do entrevistado.

Neste caso, podemos considerar que a entrevista com este formato funcionou
muito bem, porque ocorreram simultaneamente. ApGs a pergunta ser feita via
audio no aplicativo, era respondida em seguida, mantendo a interacao virtual
entre entrevistador e entrevistado. Nesse sentido, avaliamos que tanto as
vantagens como as desvantagens ndo foram alteradas em funcéo da forma
de aplicacdo. Pelo contrario, talvez tenha reduzido a acdo da presenca do
entrevistado dando maior flexibilidade e espontaneidade, mesmo que o0s
gestos e expressdes corporais ndo pudessem ser observados, ndo 0s
consideramos como fatores negativos no contexto desta pesquisa.

A entrevista foi realizada com a supervisora técnica do Fundamental Il, com
duas coordenadoras pedagogicas, uma de Portugués e a outra de

Matematica, e nove professores também das referidas disciplinas.
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Observacéo direta — para Ludke e André (2013), do ponto de vista do papel
do observador, podemos enumerar pelo menos quatro tipos bésicos. 1.
Participante total; 2. Participante como observador; 3. Observador como
participante; e 4. Observador total.

Nesse trabalho, optei pelo nimero trés, pela caracteristica da observacgéo que
foi de “observador participante”. Pela definicdo, o observador tem sua
identidade e os objetivos do estudo revelados ao grupo pesquisado desde o
inicio. As poucas observacdes que foram feitas, os participantes ja foram
informados sobre os propésitos do meu trabalho, desde as primeiras
indagacBes para a delimitagdo e desenho da problematica, bem como pela
Secretaria Municipal de Educacdo e sua equipe técnica, especialmente, a
supervisora técnica do Ensino Fundamental II.

A observacdo ndo seguiu rigorosamente os passos defendidos pela literatura,
pois a mesma foi utilizada como recurso complementar de coleta de
informacdes. A observacdo foi utilizada como um recurso a mais para
conhecer os locais em que as formacdes continuadas ocorrem. Tanto as
formacOes das coordenadoras pedagogicas com seus professores, quanto da
supervisora técnica do Fundamental Il, com seus coordenadores e
coordenadoras. Foi observado, além disso, o setor pedagdgico na Secretaria
Municipal de Educacéo, sua estrutura e funcionamento.

Algumas das formacdes continuadas, a Jornada Pedagodgica do ano de 2015,
e alguns planejamentos, durante a imersdo no campo, foram realizados com
0 proposito de conhecer as organizacdes, estruturas e funcionamentos para
termos mais subsidios para fundamentar as analises e contextualizacdes da
falas dos participantes da pesquisa.

Nesse sentido, as observacfes nos possibilitaram conhecer um pouco o
espaco, o0 tempo e o0s conteudos, as tematicas e as metodologias usadas
para a realizacdo das formacdes e planejamentos.

Sobre os contetudos das observacdes, Bogdan e Biklen (1994) dividem em
duas partes: uma mais descritiva e outra mais reflexiva. Pela secundarizacao
das observacdes e pelos seus propésitos ja mencionados realizamos apenas
a parte descritiva, para descricdo dos aspectos fisicos do local, estrutura,

organizagao e apontamento dos demais elementos. Atencao especial foi dada
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ao meu comportamento enquanto observador, as minhas atitudes, acdes e

conversas com os participantes durante as poucas observacgoes que realizei.

Os registros foram escritos nos locais e no momento da agédo observada. O

material utilizado para codificar as observacdes foi bloco de papel discreto,

para ndo chamar muito a atencdo dos observados, mesmo que eles ja
soubessem do meu papel de observador.

AplGs a realizacdo destes procedimentos metodoldgicos, passamos para a
terceira fase, a qual é definida pelo estudo de caso como 0 momento de analise e
interpretacdo sistematica dos dados, elaboracdo do relatério da pesquisa e do
produto de intervencdo. E, para isso, a técnica da triangulacdo foi extremamente
importante, visto que uma das maiores vantagens foi possibilitar o uso de varios
instrumentos de coleta de informagdes, tirados das trés dimensdes citadas, o que
auxiliou a ultima fase do estudo de caso.

Assim, a analise e interpretacdo das informacdes foram mais sistematicas e
confiaveis por ser colhidos por mais de um instrumento de coleta como ja
mencionado. Seguimos entdo para outro topico, com a descricdo metodoldgica da
analise e interpretacdo das informacdes, usando como fundamentos tedricos a
Andlise de Conteudo de Bardin (1977), com apoio de forma mais técnica em Franco
(2008).

3.6 Andlise e interpretacao das informacdes

Entramos na terceira e Ultima fase do estudo de caso, momento muito
importante e delicado, pois o seu desfecho culminou com a escrita do relatorio final.
A forma como a analise e interpretacdo foram conduzidas ressoou na qualidade do
relatorio final e, este por sua vez, apontou os encaminhamentos para o Projeto de
intervencdo pratica. O Trabalho de Conclusdo de Curso estd pautado nos
direcionamentos do mestrado profissional, o qual preconiza em seus objetivos que 0
resultado da pesquisa pode se tornar um produto de intervencdo pratica, com a
intencao de contribuir com a realidade estudada de forma efetiva e colaborativa.

Lembramos que, embora esta seja a ultima fase, segundo Lidke e André
(2013), isso nao quer dizer que analises e interpretacdes ndo tenham ocorridos em
outros momentos necessarios, para avangar em outras frentes e perspectivas.

Portanto, ndo ocorreu de forma arbitraria, e nem no final da coleta de informacoes,
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pelo contrério, ela foi feita sempre que tivemos em méo elementos que fossem
passiveis de andlise e interpretacdo, como as referéncias tedricas e todas as demais
informacdes levantadas do seu inicio até este momento, que € 0o mais denso da
investigacdo. Isso por dois motivos importantes e necessarios: 0 primeiro teve como
base o préprio andamento da pesquisa, jA que as decisfes tomadas em cada etapa
foram condicionadas ao que ja tinha sido realizado em passos anteriores. Haja vista
que este avanco s6 foi possivel porque as informacdes coletadas foram
sistematicamente organizadas, analisadas e interpretadas preliminarmente,
subsidiando novas posicbes, acdes e tomadas de decisdes para o0 progresso da
pesquisa.

O segundo motivo esteve relacionado a propria estrutura e andamento da
pesquisa, pois, como sabemos, se as informacgdes ndo fossem analisadas e
interpretadas a cada coleta, seria dificil saber em que ponto a pesquisa estava, se
cumpriu com o0s objetivos propostos, se tomou novo direcionamento ou se
continuava na linha pensada a partir dos novos achados. Assim como possibilitou
evitar que ao término da pesquisa tivessemos um amontoado de informacdes
difusas e desorganizadas. Portanto, essas analises e interpretacdes foram
necessarias e constantes, porém so foram concluidas totalmente nesta ultima fase.

Como o objetivo geral da pesquisa foi analisar como a coordenacao
pedagogica por meio da formacéo continuada dos professores das séries finais pode
contribuir para melhoria das praticas pedagégicas dos docentes de Portugués e
Matematica, significou que, as informacdes coletadas por meio dos questionarios e
das entrevistas semiestruturados, das fontes documentais, das poucas observacdes
em lo6cus foram analisadas e interpretadas, a luz da reducdo fenomenoldgica,
pressuposto metodolégico que sustentou a conducdo deste trabalho, o que
possibilitou que os fendmenos estudados fossem se revelando de forma pura e
auténtica, sem a interferéncia subjetiva do pesquisador.

Assim, a reducdo fenomenoldgica consistiu em deixar que o fenbmeno se
apresentasse puro e livre dos elementos subjetivos, evitando a parcialidade das
opinides, inclinacdes pessoais e ideologias sociais, para que pudéssemos chegar a
um nivel de apreensdao dos fendmenos denominado de esséncia. Pois, segundo
Trivinos (1987), a fenomenologia apresentou-se como um "método” e como um
"modo de ver" a informacéo tal qual ela apareceu, depois analisada e interpretada

pelos procedimentos da Analise de Conteudo.
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Por essa direcdo fenomenoldgica, as informacdes foram analisadas da forma
como eles apareceram ao investigador, procurando minimizar a0 maximo as
interferéncias de concepcdes pré-estabelecidas. Pois segundo Ludke e André (2013,
p. 53) deve-se organizar todo o material, “dividindo-o em partes, relacionando essas
partes e procurando identificar neles tendéncias e padrdes relevantes”. Vale
ressaltar que as autoras utilizam os termos tendéncias e padrdes, aqui entendido
como a emersao de categorias empiricas, as quais surgiram apés o estudo realizado
em campo. Da mesma forma, evitamos impregnar de tendéncias e conceitos
tedricos que estdo em mim, pelas minhas concepcgbes subjetivas acerca do
problema, para que as deixassem ser reveladas pela investigacéo.

Nisso consistiu a postura fenomenolégica, deixar que estes aparecessem
como realmente o sdo. Isso néo significa que fui capaz de manter completamente a
neutralidade ja superada na contemporaneidade, mas tive o0 maior cuidado para que
as informacdes surgissem dos seus contextos naturais a partir da realidade empirica
estudada, minimizando na medida do possivel os meus julgamentos. Corroborando
com essa assertiva, Goldenberg (2002, p. 45) afirma que “quanto mais o
pesquisador tem consciéncia de suas preferéncias pessoais mais € capaz de evitar
o bias®, muito mais do que aquele que trabalha com a ilusdo de ser orientado
apenas por consideracdes cientificas”.

A partir destes posicionamentos e posturas metodologicas mais gerais acerca
dos métodos, descrevemos agora 0S pressupostos que orientaram a organizacao e
interpretacdo das informacdes colhidas. Através dos questionarios, entrevistas
semiestruturados, e demais fontes, foram realizadas as analises. Valendo-se do
método de Analise de conteudo de Bardin (1977, p. 95) e Franco (2008), apontando
as trés etapas seguidas ao escolher esse meétodo: pré-analise, exploracdo do
material, tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretagao.

As trés fases foram utilizadas no decorrer da pesquisa, mas a ultima delas foi
a que cortou transversalmente a investigacdo e culminou com o resultado final da
pesquisa. Assim, a primeira etapa “pré-analise” consistiu na organizagao do material,
permitindo o controle do conjunto de informacdes que tive para proceder a segunda
etapa, a “exploragcdo do material ou descricdo analitica”. Esta, por sua vez, teve

como principal objetivo explorar o material de forma mais densa e demorada para a

® Para Goldenberg (2002. P. 45) a utilizacdo do termo em inglés é comum entre os cientistas sociais.
Pode ser traduzido como viés, parcialidade, preconceito.
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tomada de decis&o acerca da codificacao, do recorte, da enumeracao e classificacao
de categorias empiricas que emergiram no decorrer da investigacao empirica.

O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao foi a ultima fase,
sendo 0 momento em que debrucei sobre as informacdes para serem analisadas e
interpretadas, com vistas a torna-las validas e significativas. Nesse sentido, Gil
(2008, p. 153) afirma que: “a medida que as informag0es obtidas sdo confrontadas
com informacdes j& existentes, pode-se chegar a amplas generalizagbes”. A
generalizacao a que o autor se refere, foi tratada aqui como o0 momento de confronto
entre as analises das categorias teo6ricas que sustenta a investigacdo e as
categorias empiricas emergidas do campo. Haja vista por se tratar de um estudo de
caso, que, por sua natureza epistemoldgica, ndo visa a generalizacdes dos
resultados, por dificuldade inerente as suas proprias bases tedricas conceituais.
Mas, ainda segundo o mesmo autor, “no entanto, os propésitos do estudo de caso
nao sao os de proporcionar o conhecimento preciso das caracteristicas de uma
populacdo a partir de procedimentos estatisticos, mas sim o de expandir ou
generalizar proposi¢cdes tedricas”, que contribuam para pensar outras situagdes
problemas semelhantes as estudadas.

E importante observar dentro da Anélise de Contetido, a contextualizacéo, a
natureza e a interacdo dos contetudos advindos das varias fontes, nesse caso, a
analise documental, o questionario e a entrevista. Nesse sentido, temos dois tipos
de conteudos, o manifesto e o latente. Para Triviios (1987, p. 162) “ndo é possivel
gue o pesquisador detenha sua atencdo exclusivamente no conteudo manifesto dos
documentos. Ele deve aprofundar sua analise tratando de desvendar o conteudo
latente que eles possuem”. O conteudo manifesto compreendeu neste estudo, aquilo
gue se pode quantificar, caracterizar apenas pelos conteddos que aparecem de
forma explicita, sem levar em consideracdo, contextos mais especificos como as
ideologias, as tendéncias, os contextos historicos que os originaram. Por outro lado,
estes elementos foram observados por meio do conteddo latente. Esse
procedimento foi sem duvida, muito importante para que a analise fosse mais ampla
e mais confidvel do ponto de vista da cientificidade. Pois, segundo Franco (2008, p.
16) & preciso “estipular, como parametros, os contextos individuais, sociais e

histéricos nos quais foram produzidos”.
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Feito estas consideragcfes gerais dos pressupostos tedricos que sustentaram
a Andlise de Conteldo, apresentamos mais tecnicamente os passos percorridos
para esta Ultima fase, que diz respeito ao tratamento, inferéncia e a interpretacédo
das informagdes. Entdo, comegcamos organizando todo o material colhido em campo
por meio dos questionarios semiestruturados, das entrevistas e dos Planos de
Formacdes das coordenadoras pedagdégicas. Primeiramente digitamos cada
questiondrio e entrevista agrupando por grupos, assim, separamos O grupo de
professores de Portugués dos de Matematica, grupo das coordenadoras
pedagdgicas e da supervisora técnica para posterior exploracdo dos seus
conteudos. Vale ressaltar que a categorizagdo, no caso de professores, foi separada
do das coordenadoras, jA que compreendemos que 0s contextos se diferenciam e
suas producdes tendem a seguir a ordem hierarquica das suas fungoes.

Iniciando a Ultima etapa ja com todo o material em maos, ou seja, as
respostas dos questionarios e das entrevistas, os Plano de Formacbes das
coordenadoras do ano de 2015, onde procedemos a escola da Unidade de Analise,
as quais, segundo Bardin (1977), se dividem em duas: Unidade de Registro e
Unidade de Contexto. Partimos da Unidade de Registro, sendo escolhido entre elas
o Tema, que, segundo Franco (2008, p. 43), € considerado como a mais util unidade
de registro, em analise de conteudo. “Indispensavel em estudos sobre propaganda,
representacdes sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos e crencas”.

Essa unidade se aplicou neste estudo, principalmente por sua definicdo e
capacidade de mostrar elementos ligados a propria proposta da investigacdo. Nesse
sentido, escolhemos para direcionar a andlise e a interpretacdo, dois temas maiores
ou categorias a priori, pois estdo contidos no objetivo da investigacdo, a saber:
contribuicdes e desafios da coordenacdo pedagdgica para a formacao continuada de
professores de Portugués e Matematica do Fundamental Il. Portanto, “contribui¢coes
e desafios da coordenacdo foram os dois temas principais, aos quais foram
agrupados os subtemas”. Estes por sua vez, tiveram suas géneses nas respostas
dos participantes, 0s quais tornaram nossas categorias empiricas, sendo resultantes
das suas recorréncias nos questionarios e entrevistas. Da mesma forma, os topicos
gue antecedem o topico final que analisa as falas dos participantes sdo subtemas ou
categorias empiricas e foram incluidos na parte empirica da investigacao por se
constituirem como elementos do campo de pesquisa que da sustentacdo as analises

posteriores.
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A segunda Unidade de Analise considerada, apds a escolha da anterior, foi a
Unidade de Contexto. Segundo Franco (2008), ela é considerada o “pano de fundo”
da andlise por ser a responsavel por imprimir significado as unidades. E por meio
dela que levamos em consideragcdo a caracterizacdo dos participantes, suas
condicOes de subsisténcia, a especificidade de suas inser¢cdes em grupos sociais
diversificados, ou seja, levamos em consideragdo o contexto especifico e o mais
amplo em relacdo aos participantes e suas concepcoes, as quais estdo embasadas
em contextos variados. Esse € 0 registro contextual em que analisamos o0s
significados e os sentidos atribuidos pelos participantes a sua vida profissional e
pessoal. Procuramos identificar na andlise a relacdo entre seus contextos sécio-
profissionais, o teor e a origem das suas afirmacoes.

Escolhidas as unidades de registro e a de contextos usados neste trabalho,
comecamos a pré-andlise, que segundo Franco (2008) consiste em estabelecer
contato com os documentos a serem analisados e conhecer os textos e as
mensagens neles contidos, deixando invadir por impressdes, representacoes,
emoc0des, conhecimentos e expectativas. Essa fase, embora ja tenha ocorrido em
outros momentos, neste contexto foi mais profunda, pois configurou como o
momento das leituras gerais e especificas com a funcéo de identificar as categorias
empiricas e sua analise, interpretadas e dialogadas com as categorias teoricas
defendidas nesse trabalho.

Na pré-analise, atentamos para os varios momentos da leitura do material,
como algumas regras, entre elas a que mais nos interessou, que foi a regra da
exaustividade, a qual consistiu em analisar todo o corpus dos instrumentos,
procurando esclarecer elementos que ficaram confusos, como respostas ambiguas,
etc. E a regra da homogeneidade, esta foi eleita desde o inicio, porque consiste em
evitar a variacao de critérios para as perguntas e para os participantes. O que néo
ocorreu nesta investigacdo, visto que o0s participantes da pesquisa tém
caracteristicas comuns, sao todos professores, mesmo estando em funcdes
distintas, as perguntas foram feitas seguindo o mesmo critério para captar elementos
do tema, nesse caso, das contribuicdes e dos desafios da coordenacao pedagdgica
para a formacdo dos professores do Fundamental Il. Assim, “esta regra é,
sobretudo, utilizada quando se deseja obter resultados globais e ou comparar entre
si resultados individuais” (BARDIN, 1977, p. 101).
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Uma regra muito importante foi usada: a referéncia aos indices, que consiste
na elaboracdo de indicadores. Segundo Franco (2008, p. 57), “o indice pode ser a
mengao explicita, ou subjacente, de um tema em uma mensagem”. O indicador foi
usado para mostrar a frequéncia em que um subtema aparece nas mensagens, ou
seja, nas respostas aos questionarios e entrevistas. Vale lembrar que o indicador da
ocorréncia de um tema ou de um subtema vale pela frequéncia em que séo citados
nas mensagens explicitamente pelos participantes. E também pela ndo ocorréncia
explicita, mas que estejam subjacentes as respostas, levando-os ou ndo a concluir
sua existéncia pelas evidéncias contextuais.

O ultimo passo do processo para a andlise e interpretacdo, e consequente
escrita do texto analisado, foi a identificacdo das categorias de analise,
denominadas categorias empiricas. Ressaltamos que 0s temas maiores também sao
categorias de andlise, porém, escolhida aprioristicamente como forma de melhor
conduzir a escrita do texto, permitindo uma maior aproximacdo com a teoria e com
0s objetivos da investigacdo. Na sequéncia, o que denominamos de subtemas que
foram identificados e agrupados nos temas sdo as nossas categorias de analises
empiricas.

Para Franco (2008, p. 59), a “categorizagado é uma operagao de classificagao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. Os critérios
utilizados foi o da categorizacdo semantica, ao qual agrupamos nos dois temas
maiores 0s subtemas que tinham seus significados relacionados com um ou com
outro tema. Desta forma, os dois temas foram tirados, a priori, do objeto da
investigacdo; enquanto os subtemas sdo as nossas categorias empiricas, ou seja,
categorias tematicas, identificadas a partir das recorréncias em que aparecem nas
falas dos participantes e se agruparam semanticamente em um ou no outro tema.
Enfatizamos que ao longo do texto em que a analise e a interpretacdo foram
materializadas, o leitor acompanhara e entendera a indicacdo destes procedimentos.

Estas foram as metodologias que trilhamos para chegarmos ao resultado da
nossa investigacdo. Assim, as analises feitas nesta Ultima parte se concretizam no
ultimo capitulo. Embora todo o caminho trilhado para chegarmos a viagem
pretendida se iniciou desde a escolha do lugar, passando pelas escolhas dos
instrumentos e de toda bagagem que trouxemos nessa longa jornada. Acreditamos

nao ter encerrado uma etapa, mas apenas um provisorio repouso para continuarmos
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corajosamente, por meio do conhecimento, empreendendo novas e bonitas jornadas

rumo as transformacdes da realidade naturalizada.
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4 COORDENACAO PEDAGOGICA: CONTRIBUICOES E DESAFIOS PARA A
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE PORTUGUES E
MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL I

Como ja ressaltamos ao longo deste trabalho, 0 nosso objeto de investigacéo
€ a coordenacdo pedagdgica e a formacdo continuada dos professores das séries
finais do Ensino Fundamental das disciplinas de Portugués e Matematica em
Bonito/BA, demandando por isso, uma andlise acerca das contribuicbes e dos
desafios desta coordenacdo para estes professores por meio da formagéo
continuada.

Para tanto, realizamos observacdes em ldcus, questionario e entrevista
semiestruturadas com as coordenadoras pedagogicas de Portugués e Matematica,
com a supervisora técnica do Ensino Fundamental Il e com os professores das
referidas disciplinas para analisar as contribuicbes e desafios da formacéo
continuada para os professores e consequentemente melhoria das suas praticas
pedagogicas neste segmento de ensino.

No decorrer desse capitulo, apresentamos a nossa pesquisa empirica, na
gual analisamos a situacado do Ensino Fundamental I, dando énfase aos indicadores
de aprendizagens a partir das avaliacbes externas em Portugués e Matematica,
além de outros fatores que marcam esse segmento no pais e em nosso municipio.
Vale ressaltar que a énfase dada aos indicadores de aprendizagem se deu pelo fato
das disciplinas escolhidas serem objetos das avaliagbes externas gerando
indicadores de aprendizagem. Por outro lado, sdo os professores destas disciplinas
gue apresentam as maiores queixas com relacdo ao nivel baixo dos alunos oriundos
do Fundamental I. Dessa forma, a categoria aprendizagem nao foi eleita como
categoria tedrica discutida no aporte teérico deste trabalho. Optou-se para trabalhar
com ela empiricamente aqui, transformada em indicador de avaliacdo e, na ultima
parte deste capitulo, como reflexdo subjacente as falas dos professores.

Apé6s analisarmos o Ensino Fundamental Il, seguimos com a apresentacdo da
estrutura da coordenacdo pedagogica desenhada no municipio, a partir da qual a
formacédo continuada e demais atividades de orientacdo pedagodgica se realizam. Na
sequéncia, analisamos os Planos de Formacao da coordenacdo pedagdgica de
Portugués e de Mateméatica. Como veremos, estes planos direcionam as formacodes

semanais no municipio, realizadas pelas coordenadoras com os docentes. Por
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ultimo, analisamos a partir das concepc¢des dos professores, das coordenadoras e
supervisora técnica, as contribuicbes e desafios da coordenagdo pedagogica no
Ensino Fundamental Il nas disciplinas de Portugués e Matematica.

Com ja discutimos no capitulo metodoldgico, a analise das informacdes
coletadas em campo por meio dos instrumentos escolhidos neste trabalho, é
fundamentada nos procedimentos da Analise de Conteudo, pautada na discussao de
Bardin (1977) e de forma mais técnica em Franco (2008).

A anadlise foi delineada a partir dos objetivos da pesquisa, dos pressupostos
tedricos que sustentam as discussGes aqui levantadas, as quais direcionaram a
coleta das informacgdes, que por sua vez originaram as categorias empiricas, fruto da
pesquisa de campo. Pois, segundo Franco (2008), é necessario um bom plano de
pesquisa que garanta que teoria, coleta, andlise e interpretacdo de informacao
estejam integradas.

Outro elemento bastante importante na interpretacdo das informacdes
colhidas, tanto documentais como por meio dos depoimentos dos participantes, diz
respeito ao contexto em que estes estdo inseridos, através dos quais podemos fazer
as inferéncias necessarias ao entendimento dos sentidos atribuidos por estes ao dar
as suas respostas. Como afirma Franco (2008, p. 27), “os resultados da analise de
conteudo deve refletir os objetivos da pesquisa e ter como apoio indicios manifestos
e capturaveis no ambito das comunicacdes emitidas”.

Além do mais, as analises e interpretacfes aqui realizadas levaram em
consideracao a contextualizac&o a partir do qual os participantes atribuem sentido a
tudo que esta ao seu redor, como teias complexas que se inter-relacionam por meio
da pratica social e que se manifestam a partir das representacdes sociais,

cognitivas, subjetivas, valorativas e emocionais.

4.1 O Ensino Fundamental | e Il: uma leitura dos indicadores de aprendizagem

de Portugués e Matemaética

O Ensino Fundamental é um nivel de ensino que, atualmente, com a
mudanca para 0s nove anos de duracdo, comeca-se aos seis anos de idade.
Embora seja um nivel intermediario entre a Educacédo Infantil e o Ensino Médio, ele
apresenta uma divisao interna entre Fundamental | e Il, que ndo passa despercebida

na organizacdo e funcionamento nas escolas em todo o pais, apresentando, cada
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um, caracteristicas distintas quanto a estrutura curricular, corpo docente, indicadores
de aprendizagem e principalmente pelas especificidades do seu publico, além, claro,
de outras caracteristicas didaticas e pedagdgicas.

Sao muitas as questdes que envolvem esse nivel de ensino que estd para
além das insatisfacdes que os docentes apresentam no municipio. Mas que séo
indicativos da situacdo que vive o fundamental Il em todo o pais, como veremos a
seguir, e, por essa razdo entendemos que a contextualizacdo e o conhecimento
deste nivel de ensino contribuem para que a formacdo continuada leve em
consideracdo os desafios que os docentes enfrentam na atual conjuntura da
educacao do pais e no municipio em questéo.

A nossa contextualizacdo e analise dessa etapa sera feita baseando-se nos
indicadores apresentados pelo Anuario Brasileiro da Educacdo Basica 2014 e o
Sexto relatdrio de monitoramento das cinco metas publicado em 2015, realizado
pelo Movimento Todos pela Educagéo e a Editora Moderna. O estudo foi realizado
pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), sob encomenda da Fundacdo Victor Civita,
publicado em 2012, com o titulo: Anos finais do Ensino Fundamental: aproximando-
se da configuracdo atual. Além de documentos do Ministério da Educacéo.

Para contextualizarmos, faz-se necessario lembrar que o Ensino Fundamental
sO passou a ser obrigatério a partir da Lei 5.692, em 1971 (BRASIL, 1971), que
institui 0 ensino de 1° grau. Antes desta lei a Educacéo Basica era composta pelo
Ensino Primario obrigatério e o Ensino Secundario ndo obrigatoério, estes ultimos
divididos entre Ginasio e Colegial. O primeiro equivalendo ao Ensino Fundamental I
e 0 segundo ao Ensino Médio atual.

Para se chegar ao Ginasio o aluno precisava passar pelo exame de
admissdo, que requeria desse aluno a comprovacdo que tinha a escolaridade
suficiente para galgar essa nova etapa. Essa barreira foi determinada e
regulamentada pela Lei 4.024/61, o que representava uma impossibilidade de
articulacéo entre esses dois segmentos que, pela legislacdo, tinha como objetivo ser
fase de um mesmo processo de formacao geral. Vale ressaltar que do Primario para
o Ginasio havia uma reducédo significativa do niumero de alunos, pois poucos eram
0s que continuavam. Os que davam continuidade eram alunos advindos das classes

com mais condi¢cfes econbmicas e sociais.
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As matriculas efetivas em 1941, no primario, foram 2.777.944, jA o
secundario® foram 172.358. O total dos que concluiam respectivamente cada
segmento foi 252.502 no primario e 23.225 no secundéario (BRASIL, 1941, p. 388).
Como podemos perceber a diferengca entre o numero de matriculados e de
concluinte entre um segmento e outro é muito grande, o que confirma algo que é
presente até hoje quando nos referimos aos numeros dos que concluem seus
estudos na dita idade certa. Porém, atualmente se discute muito mais as questdes
relacionadas a permanéncia, € muito menos ao acesso, ja que as politicas publicas
de educacdo tém investido na democratizacdo do ensino e muito pouco nas
condicdes referente a qualidade efetivamente.

Com a LDB 5.692/71, foi determinado que o Ensino de 1° grau seria uma
instituicdo escolar Unica e continua de oito anos. Segundo o Estudo realizado pela
Fundagéo Carlos Chagas (2012, p. 108), “essa meta nunca foi realizada: néo se
alcancaram nem a necessaria integracdo curricular nem a almejada integracdo do
Ginasio com o Primario, que permaneceram realidades distintas”.

O estudo realizado pela fundacédo Carlos Chagas (2012) teve como objetivos,
obter um panorama amplo sobre como se constitui os anos finais do Ensino
Fundamental nas escolas publicas do pais; subsidiar novos estudos sobre essa fase
da escolarizacdo basica e apontar algumas de suas especificidades e desafios.

Ele sera a principal fonte de andlise da situacdo do Ensino Fundamental Il
gue nos auxilia na apresentacdo geral da contextualizagcdo em questao, tanto pela
amplitude da discussao, quanto pela relevancia dos dados apresentados. Apesar de
sua publicacdo em 2012, seus dados séo atuais e refletem ainda a situacédo do
Ensino Fundamental Il em todo o pais, ressalvando as devidas especificidades
regionais e locais. Assim, sintetizaremos 0s principais pontos destacados pelo
referido estudo e que serve de parametro para pensarmos as questdes que
envolvem os desafios dos docentes e da coordenacdo pedagdgica no trato com

estas questdes nas formacdes continuadas.

4 Segundo o préprio anuério Estatistico do Brasil, 1941, esclarece em nota de rodapé que o ensino
primario compreende o pré-primario (maternal e infantil), o ensino primério geral fundamental (comum
e supletivo) e o ensino primario geral complementar. O ensino secundéario geral comum (fundamental
e complementar). Vale lembrar que essa forma de divisdo dos niveis de ensino foi mantido até a
Reforma Capanema em 1942, quando dividiu o secundario em ginasial e colegial, sendo o primeiro
de 5 anos e o ultimo de 3 anos, permanecendo dessa forma até 1971.
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No primeiro ponto faz uma reflexdo e estudo tedrico sobre os aspectos e
especificidade do publico do Ensino Fundamental Il, os quais ndo sdo mais criancas
e nem tdo pouco adultos, por isso precisam ser vistos em seus aspectos de
transicao social, emocional, bioldgica e cognitiva. Assim, surge a necessidade de se
considerar as concepc¢des psicoldgicas e sociolégicas para que a adolescéncia seja
vista como condi¢éo de vida e ndo apenas como um trampolim para a fase adulta.

O segundo ponto refere-se a legislacédo, segundo o estudo na LDB 9.394/96,
ndo ha desagregacao do Fundamental para fins de concepcao e organizacdo. Mas a
organizagcdo vigente pode ocultar especificidades. Assim como a presenca do
regime de cooperacao entre Unido, estados e municipios, até a tensdo entre o papel
do MEC e a autonomia de estados e municipios.

No terceiro ponto apresenta as rupturas na organizacdo do conhecimento
escolar com o aumento do numero de professores, interacdo com professores
especialistas, niveis de exigéncia distintos, demandas por maior responsabilidade e
diferentes estilos de organizacdo e didatica das aulas. Com relacdo as questdes
relativas a pratica docente temos tendéncia dos professores perceberem os alunos
como “imaturos, indisciplinados e sem base”, queixa generalizada de que os alunos
chegam ao 6° ano sem os conhecimentos minimos esperados, formacao inicial e
continuada dos professores: pouco contato com as questbes pedagodgicas e
desconhecimento das peculiaridades dessa faixa etaria.

O quarto ponto se refere ao curriculo prescrito, que sdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNGEB), que afirmam em
seus artigos 18 § 2° “a transicao entre as etapas da Educacgéo Basica e suas fases
requer formas de articulacdo das dimensfes organica e sequenciais que assegurem

aos educandos, sem tensdes e rupturas”. O artigo 20, prega:

0 respeito aos educandos e a seus tempos mentais, socioemaocionais,
culturais e identitarios € um principio orientador de toda a ac¢édo educativa,
sendo responsabilidade dos sistemas a criacdo de condi¢cdes para que
criangas, adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade, tenham a
oportunidade de receber a formagdo que corresponda a idade propria de

percurso escolar. (DCNGEB, Art. 20)

Esse é 0 que reza as orientagcdes nacionais, mas o estudo demonstra que o
curriculo real desenvolvido nas escolas é pautado pelos livros didaticos e pelas
avaliacBes de rendimento escolar realizadas no nivel municipal, estadual e federal,

sem a devida preocupagdo com a organizagao articulada para promover a
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sequenciacdo entre um nivel e outro, possibilitando olhar para os educandos com as
devidas especificidades que Ihes sdo proéprias, principalmente para as ultimas séries
do Ensino Fundamental, idade critica de busca e afirmacao identitaria entre tantas
outras questdes.

No ultimo ponto, o estudo analisa os programas e projetos do MEC,
direcionado para as ultimas séries do Ensino Fundamental. Os programas descritos
foram o Gestar Il, que oferece formacdo continuada em Lingua Portuguesa e
Matematica aos professores dos anos finais do EF Il e Cole¢cdo Explorando o
Ensino, que apoia o trabalho dos professores em sala de aula, disponibilizando
material cientifico-pedagdgico para fundamentacéao tedrica e metodoldgica nas areas
de conhecimento envolvidas na Educacgéo Basica.

Na conclusdo do estudo, perceberam que o0s curriculos possuiam
singularidades inerentes as realidades estudadas, como: poucos documentos
referentes ao curriculo fazem mencdo explicita as diferentes fases do
desenvolvimento do aluno; especificidade dificil de ser compreendida pelos
professores, formados em cursos de Licenciatura que ndo tem, necessariamente,
foco para essa idade intermediaria entre a crianca e o adolescente; dificuldades de
articulacéo entre o que foi ensinado nos anos iniciais para uma crianca e 0 que sera
ensinado para pré-adolescentes e adolescentes nos anos finais.

Esses foram em sintese os pontos que o estudo realizado pela Fundacéao
Carlos Chagas, sob encomenda da Fundacao Victor Civita, publicado em 2012, teve
ao analisar os dados do Ministério da Educacdo e das Secretarias Estaduais de
Educacao dos 26 estados, referente a essa fase de ensino. Para completar a analise
feita, faz-se necesséario observarmos alguns dados estatisticos que muito tém a nos
dizer sobre o Ensino Fundamental, especificamente o fundamental I1.

Analisamos dados referentes basicamente a matricula e aos indicadores de
aprendizagem da Educacao Béasica, com o propésito de percebermos avancos e
retrocessos a partir desses indicadores e reiterarmos por meio de estatisticas o que

ja foi dito acerca dessa etapa de ensino pelo relatorio analisado.

Tabela 1 — Matricula da Educac&o Basica na rede publica em 2014

NIVEIS BAHIA BRASIL

Matriculas em creches 129.060 2.891.976
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Matriculas em pré-escolas 375.503 4.964.015
Matriculas anos iniciais 1.199.476 15.699.483
Matriculas anos finais 988.848 12.760.184
Matriculas ensino médio 566.321 8.628.714
Matriculas EJA 396.544 3.592.908
Matriculas educacéo especial 3.693 188.047

Fonte: Censo Escolar/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Na tabela 1, ao apresentar os dados de matricula do estado da Bahia e do
Brasil, notamos rapidamente uma progressao significativa do numero de alunos
matriculados da creche a pré-escola, da pré-escola aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O mesmo, porém, ndo ocorre quando observamos a matricula dos
anos iniciais e a dos anos finais do Fundamental. Alias, é notoria a queda que vai
ocorrendo a partir das séries finais do Ensino Fundamental até a entrada no Ensino
Médio.
Como sabemos existem varios fatores que influenciam essa queda, entre eles
o fracasso escolar que por sua vez esta repleto de outros fatores. Pelo relatorio
analisado até o momento, podemos ponderar que um dos fatores principais diz
respeito a situacdo desses alunos nas séries finais do Fundamental, os quais se
sentem perdidos diante da ruptura que ha entre as séries iniciais e as finais, o que
vai ocasionar choques das varias ordens para estes alunos que ainda ndo sao
adultos, mas que também néo sdo mais criancas. Outro fator esta certamente ligado
ao investimento das politicas publicas para esse segmento com nitida distin¢ao
entre Fundamental | e Il, com maior atencdo e investimento no primeiro, em
detrimento do segundo.
Agora vejamos se 0 mesmo ocorre quando analisamos os dados do municipio

na tabela 2.

Tabela 2 — Matricula na rede publica em Bonito no ano de 2014
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Creche 19

Pré-escola 538

Ensino Fundamental- séries iniciais 1.331

Ensino Fundamental- séries finais 1.541

Ensino médio 331 382
EJA Ensino Fundamental 271

EJA Ensino Médio 68 99
Educacéo especial 37

Fonte: Censo Escolar/INEP 2014. Elaboracdo: RODRIGUES, A. C.2015

Ao analisarmos a tabela 2, ndo observamos a queda de matricula das séries
iniciais para as séries finais do Fundamental, como na tabela 1. Todavia, é grande a
diferenca entre os que sdo matriculados nas séries finais e 0os matriculados no
Ensino Médio, a diferenca é de quase metade. Dos 1.541 matriculados nas séries
finais, temos 880 matriculados no Ensino Médio. Sabemos que essa diferenca se da
por varios motivos, que ndo cabe menciona-los todos agora, mas, certamente esta
relacionado tanto a saida desses alunos do municipio para estudar em outras redes,
como também referentes ao quadro mais negativo de desisténcia, repeténcia e
fracasso escolar, que tem marcado as ultimas séries do Ensino Fundamental,
diminuindo sem duvida o fluxo para o Ensino Médio.

Os dados académicos® s&o essenciais para analisarmos o desempenho da
Educacao Basica no pais. Sdo esses dados que avaliam a qualidade da educacao
gue nossas criancas e jovens estao recebendo, medindo seu nivel de aprendizagem
e a proficiéncia leitora e de calculo necesséaria para continuarem a aprender nos

niveis subsequentes. Para isso, utilizaremos os dados do IDEB® e da Prova Brasil’

> O municipio denomina os resultados referentes & matricula inicial e total, evasdo, desisténcia,
aprovacdo e reprovacao de dados académicos.

® indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. O IDEB foi criado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais-INEP em 2007, em uma escala de zero a dez. Sintetiza dois
conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacao: aprovacao e meédia de desempenho
dos estudantes em lingua portuguesa e matematica. O indicador é calculado a partir dos dados sobre
aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagées do Inep, o
Saeb e a Prova Brasil.

" Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC (também denominada "Prova Brasil"): trata-
se de uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos da 42 série/5°ano e 83série/9°ano do Ensino
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como indicadores de avaliagdo externa para os trés entes federados e como
avaliacdo interna os indicadores académicos do municipio. Ressaltamos que o0s
dados pesquisados referem-se as escolas publicas. Assim iniciaremos pelo IDEB e
em seguida pela Prova Brasil e por ultimo os indicadores académicos do municipio,
nos anos de 2014 e 2015.

Tabela 3- IDEB da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.

PAIS IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

BRASIL 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013

3.6 4.0 4.4 4.7 4.9 3.6 4.0 4.4 4.7

Fonte: IDEB/INEP 2013- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 4- IDEB da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.

PAIS IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

BRASIL 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013

3.2 3.5 3.7 3.9 4.0 3.3 3.4 3.7 4.1

Fonte: IDEB/INEP 2013- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

A partir da das tabelas 3 e 4, percebemos que o Brasil tem superado as
projecbes das metas estabelecidas a cada ano, mesmo que Sejam em poucosS
pontos percentuais. Mas o que nos chama atencdo, por ser exatamente o que
pretendemos focar, € o fato dos resultados nessa avaliacdo serem maior nas séries
iniciais do Fundamental e cairem consideradamente nas séries finais. Essa € uma

tendéncia que se repete quando analisamos os dados da Prova Brasil, tabelas 5 e 6.

Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de
avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. (Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc. 05.10.015).
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Tabela 5- Prova Brasil da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.*®

PAIS Lingua Portuguesa Matemética

BRASIL 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

30% | 35% | 38% 28% 31% 32%

Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 6- Prova Brasil da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.*

PAIS Lingua Portuguesa Matematica

BRASIL 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

20% | 20% | 21% 9% 11% 10%

Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Nas séries iniciais do Fundamental, do ano de 2009 a 2013, houve aumento
progressivo em Portugués e em Matematica. Ja nas séries finais, além de nao ter
aumento entre 2009 e 2011, em 2013 o aumento foi de apenas um ponto. Nas séries
finais houve um leve aumento seguido de queda em Matematica. Como € notdrio,
tanto em Portugués como em Matematica, as séries iniciais avancaram
consideravelmente, embora ainda ndo seja considerado o ideal buscado para
proficiéncia leitora e de céalculos dos alunos das escolas municipais. J& que mais da
metade dos alunos avaliados encontram-se em niveis basico e insuficiente.

Os indicadores da Bahia e do municipio de Bonito ndo fogem a regra quando
0 que esta em questao é a diferenca dos indicadores entre as séries iniciais e finais
do Ensino Fundamental. Esses dados sdo apresentados nas tabelas a seguir e
demonstram mais uma vez o quanto sdo visiveis as desigualdade e as lacunas

existentes entre uma etapa e outra.

® *Os resultados apresentados sdo os considerados adequados e engloba os niveis proficientes e

avancados. Os outros dois sdo o0 basico e o insuficiente. O béasico é pouco aprendizado e o
insuficiente quase nenhum aprendizado.



Tabela 7- IDEB da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.

ESTADO IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
BAHIA 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
2.5 3.2 35 3.9 3.9 2.6 2.9 3.3 3.6
Fonte: IDEB/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015
Tabela 8- IDEB da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.
ESTADO IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
BAHIA 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
2.6 2.8 2.9 3.1 3.2 2.6 2.8 3.0 3.4
Fonte: IDEB/INEP 2013- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015
Tabela 9- IDEB da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.
MUNICIPIO IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
BONITO 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
2.5 35 3.7 4.1 4.2 2.5 2.9 3.2 35
Fonte: INEP/MEC, 2015
Tabela 10- IDEB da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.
MUNICIPIO IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
BONITO 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
3.0 35 3.6 3.7 3.2 3.1 3.3 3.7 4.1

Fonte: INEP/MEC, 2015
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Os dados referentes ao estado e municipio seguem a mesma tendéncia dos
dados apresentados sobre o Brasil. No que se refere a Bahia, o avan¢o das séries
iniciais continua maior do que das séries finais, apresentando 6 pontos de aumento
entre os anos de 2007 a 2011. S6 em 2013 que o aumento caiu de 6 pontos para 3
pontos. As séries finais s6 conseguiram subir, em média, de um ano a outro, 1,5
ponto, 0 que mais uma vez demonstra também, a nivel estadual, a fragilidade dessa
etapa.

No municipio os dados demonstram uma diferenca ainda maior quando
comparamos 0s avancos das séries iniciais e finais. As séries iniciais chegaram em
média a aumentar seu IDEB de 2007 a 2013 em 8,5 pontos, com pico de 10 pontos
em 2007 e 9 pontos em 2011. As séries finais s6 conseguiram na media 2,5 pontos,
com o agravante do ano de 2013 ficar com 9 pontos abaixo da meta estabelecida
para aquele ano. Todavia, como temos observado os dados do pais e até do
municipio, a diferenca entre as etapas sO0 tem aumentado, 0 que demonstra
claramente uma divisdo dentro do mesmo nivel de ensino que tem negado o direito
a universalizacdo com qualidade dos alunos do Ensino Fundamental.

Para concluir a andlise dos indicadores de aprendizagem da avaliacéo
externa e também interna, vejamos como estdo os dados da Prova Brasil,
acompanhados dos indicadores académicos do municipio presentes nas tabelas

subsequentes.

Tabela 11- Prova Brasil da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.

MUNICIPIO Lingua Portuguesa Matemaética

BONITO 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

9% 11% | 18% 8% 9% 13%

Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 12- Prova Brasil da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.*
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MUNICIPIO Lingua Portuguesa Matematica

BONITO 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

12% 8% 8% 7% 8% 3%

Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 13- Prova Brasil da 42 série ou 5° ano do Ensino Fundamental.

ESTADO Lingua Portuguesa Matematica

BAHIA 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

16% | 20% | 20% 13% 15% 16%

Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 14- Prova Brasil da 82 série ou 9° ano do Ensino Fundamental.

ESTADO Lingua Portuguesa Matemética

BAHIA 2009 | 2011 | 2013 | 2009 | 2011 | 2013

11% | 11% | 12% 4% 5% 5%
Fonte: Provinha Brasil/INEP 2014- QEdu.org.br. RODRIGUES, A. C. 2015

A Prova Brasil mede o nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa e
Matematica, atentando respectivamente para o dominio da leitura, da interpretacao,
do raciocinio l6gico e da resolucdo de problemas. Séo avaliados alunos do 5° ano ou
antiga 42 série e os do 9° ano ou antiga 82 série. Como os sistemas de educacéo
implantaram o Ensino Fundamental de 9 anos gradativamente, em 2013 ja foi
aplicado no 5° ano para os sistemas que implantaram o Fundamental de 9 anos em
2009, quando foi instituido. Para os que nao implantaram, a exemplo do Bonito/BA,
a aplicacdo ainda foi nas 42 e 82 séries, respectivamente. Em 2015, foi aplicado ja no
5° ano, mas ainda foi aplicado na 82 série, ja que 0 municipio implantou o

Fundamental de 9 anos em 2010 e ainda convive com o sistema antigo.
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Os dados analisados acima nos permitem concluir que tanto no estado como
no municipio € muito grande o nimero de alunos que ndo conseguem o esperado
para a avaliacdo. Os dados das tabelas trazem os percentuais dos alunos
proficientes e avancados, os basicos e os insuficientes representam a maioria dos
nossos alunos, o que desenha o tamanho do desafio e da busca para melhorar os
dados da educacéo municipal e estadual.

Quando comparamos os dados com foco na progressao e na diferenca entre
séries iniciais e finais do Ensino Fundamental € que nos damos conta da lenta
evolucao dos numeros e da desigualdade entre as etapas. Na Bahia, as séries
iniciais de 2009, ano da aplicagdo da primeira avaliacéo, registraram um percentual
de 13% satisfatérios, com progressao de 2 pontos percentuais em 2011 e apenas 1
ponto em 2013 em Lingua Portuguesa; e em Matematica registrou 13% em 2009,
com progressado de 2 pontos em 2011, e apenas um ponto em 2013. Quando
analisamos as séries finais os dados sdo ainda mais baixos e longe dos dados
apresentados pelas séries iniciais. Em 2009, registrou 11%, com nenhuma
progressdo em 2011, permanecendo o mesmo resultado, aumento apenas 1 ponto
em 2013. J4 em Matematica, no ano de 2009 registrou 4%, aumentando 1 ponto em
2011 e mantendo o mesmo resultado de 2011 para 2013.

Em Bonito, os dados segue a mesma dinamica, registrando em Lingua
Portuguesa nas seéries iniciais 9% em 2009, aumento de 3 pontos em 2011 e 7
pontos em 2013. Em Matematica 8% em 2009, com aumento de 1 ponto em 2011 e
4 pontos em 2013. Nas séries finais em Lingua Portuguesa em 2009, 12%, queda de
4 pontos em 2011, em 2013 manteve o mesmo percentual de 2011, sem acréscimo
e queda em relacdo a 2009. Em Matematica 7% em 2009, aumento de 1 ponto em
2011, e queda de 4 pontos em relacdo a 2009, e 5 pontos em relagédo a 2011.

A partir dos dados municipais, podemos concluir que embora muito baixo em
relacdo ao que preconizam as metas, as séries iniciais avancam tanto em
Portugués, quanto em Matematica. J4 as séries finais, além de ndo avancarem,
caem ou mantém o mesmo resultado, tanto em Portugués como em Matematica.

Esses sdo dados que certamente ndo podem passar despercebidos, pois
mesmo que os dados quantitativos ndo digam tudo, mas apontam para problemas e
desafios sérios que precisam ser problematizados e dizem respeito ao ensino e
aprendizagens, as questdes relacionadas a politicas publicas, que incluem formacao

inicial e continuada de professores, financiamento da educagdo que interferem
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diretamente nas condi¢fes de acesso, permanéncia e principalmente da qualidade
geral da educacédo que esta sendo oferecida.

Para fechar essas informacdes, os indicadores aferidos pelo sistema de
ensino municipal também corroboram para a necessidade de olhar para a qualidade
da educacdo no geral, mas com destaque para as séries finais, sobre a qual incide o

objeto de estudo dessa pesquisa, como sinaliza as tabela 15 e 16.

Tabela 15- Resultado Académico de Bonito em 2014

5° Ano 320 | 251 (77,7 ) 62 |19,1( 313 [ 19 (58] 10 | 3.1
52 Série 426 | 283 | 66,7 | 118 |27.8 [ 401 | 24 | 53| 23 | 54
62 Série 437 | 313 [ 73.8| 85 [ 20 | 398 | 32 [ 7,1 | 26 | 6,1
72 Série 385 | 294 | 76.7 | 55 |14,3| 349 | 19 | 47| 34 | 88
82 Série 344 | 252 | 78.7 | 48 | 15 | 300 | 40 |11.1] 20 | 6,2
1° Ano 153 | 120 | 794 | 06 [ 3.9 | 126 | 03 2 | 25 [16,5
3° Ano 79 77 [ 98.7 ] -- = 77 02 25|01 |12

Fonte: Secretaria M. de Educag&o/2014. RODRIGUES, A. C. 2015

Tabela 16- Resultado Académico de Bonito em 2015

5% Ano 341 | 297 |88.6| 32 95| 329 | 22 |61 06 | 1,7
6° Ano 352 | 216 |65,2| 90 |271] 306 | 36 |98| 25 | 75
62 Série 320 | 225 |716| 64 |203| 289 | 20 |61 25 | 8,0
72 Série 293 | 204 |728| 54 |19,2| 258 | 25 |81| 22 | 7,8
82 Série 293 | 225 |818| 36 |13,1| 261 | 25 |83| 14 | 51
2° Ano 112 91 [858]| 02 1,9 93 09 |7,8] 13 |12.2
3° Ano 88 79 79 4,8

Fonte: Secretaria M. de Educa¢&o/2014. RODRIGUES, A. C. 2016

° MI — Matricula inicial; AP — Aprovados; REP — Reprovados; MF — Matricula final; TR- Transferidos;
EV- Evadidos
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Nos dados do municipio pegamos sempre a partir do Gltimo ano da primeira
etapa com o primeiro da etapa seguinte. Observamos ainda que em 2014, o 5°
conviveu com a 52 série. Em 2015, ndo tivemos mais 52 série, mas tivemos a
convivéncia do 6° ano com a 62 série. Embora sabemos que uma néo corresponde a
outra, mas apenas para demonstrar a passagem de um sistema a outro
gradativamente. Da mesma forma, em 2014, mostramos os dados do 1° ano do
Ensino Médio e do Terceiro, apenas para visualizarmos a diferenca do niumero de
alunos que entram e que saem no ultimo ano. J4 em 2015, apresentamos do 2° e do
3° ano do Ensino Médio, porque o 1° ano passou para a rede estadual via Ensino
Médio, com Intermediacdo Tecnoldgica- EMITec.

A primeira observagdo nos leva a concluir que a matricula final tem diminuido
a medida que avancam nas séries. Apenas da 5° para a 52 série em 2014, notamos
gue aumenta o numero de matriculados, mas sO nessas series, porque nos demais,
ela vem caindo consideravelmente até chegar ao Ensino Médio, onde a queda se
acentua mais ainda. No tocante a aprovacao e reprovacao, temos um numero alto
de reprovados, principalmente nas séries de transicdo do sistema do Fundamental
de oito anos para o de nove anos. A aprovacdo s6 melhora mesmo no ultimo ano,
tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio. Com relacdo a evasao, nos
chama atencdo para o fato dela ser maior nas séries da ultima etapa do
Fundamental Il, com destaque para as 62 e 72 séries.

Na verdade, o que percebemos com a analise da situacdo dessa etapa no
pais € que o municipio enfrenta os mesmos problemas e desafios os quais estdo
postos e sao proprios desta etapa de ensino que vem se arrastando desde a década
de 70, ora melhorando em uns aspectos ora em outros, mas com muitos problemas
a serem superados, sob penas de continuarmos excluindo, todos os anos, milhares
de alunos dos sistemas educacionais.

Desta maneira, sdo inUmeras as questdes que envolvem esse nivel de
ensino, a nivel nacional, estadual e municipal que esse estudo ndo tem possibilidade
de contemplar. Sendo necessario, portanto, uma delimitacdo para maior
aprofundamento. Nesse sentido partindo do que € mais latente por ter ocupado
maiores preocupacdes e discussfes entre os docentes, que sdo as formacdes
continuada e demais orientacbes pedagdgicas, as quais desembocam também, no

atual nivel de aprendizagens dos alunos oriundos das séries iniciais do fundamental,
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que tem ocasionando grandes dificuldades para os docentes das seéries finais
lidarem com esses alunos que chegam sem o nivel necessario a serie que pleiteiam.

Neste subcapitulo apresentamos de forma resumida alguns indicadores de
aprendizagem e outros pontos que marcam a identidade e os desafios desse
segmento no pais, 0s quais serdo novamente enfatizados nas analises e
interpretacdo das concepgbes que os docentes tém da formagdo continuada, das
contribuicdes e desafios desta para suas praticas. Assim, como refletem acerca
dessa etapa e dos principais problemas encontrados na docéncia, 0s quais contam
com a coordenacdo pedagdgica para o enfrentamento dos desafios a serem
atenuados ou mesmo resolvidos.

No subcapitulo seguinte, apresentamos e analisamos o0 desenho
organizacional da Equipe Técnica Pedagodgica do municipio de Bonito, como se
constituiu e seus desdobramentos até 0 momento. Veremos também sua proposta
formativa, os Planos de Formacdo da Coordenacdo Pedagdgica de Portugués e
Matematica e como se desenvolvem as acdes pedagogicas na rede, com énfase

para as referidas disciplinas.

4.2 Retrato da coordenacdo pedagodgica no municipio: breve histérico,

estrutura e organizacao

Como observamos ao longo dessa dissertacdo, a formagdo continua € um
imperativo nos dias atuais, seja pelas novas concepc¢des de formacdo humana
permanente, seja, pelas novas configuracdes profissionais que a cada dia nos impde
multiplas e complexas exigéncias demandadas principalmente pelas mudancas
sociais aceleradas que acometem toda a sociedade e adentram a escola com forca.
Nesse sentido, Gatti (2008, p. 58), destaca: a “questdo da imperiosidade de
formacdo continuada como um requisito para o trabalho e a idéia da atualizacao
constante, em funcdo das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das
mudancas no mundo do trabalho”. Ela, também, aponta questfes mais especificas
guando se trata do Brasil, onde a necessidade de formacé&o foi incorporada aos
setores profissionais da educacdo, o que vem exigindo o desenvolvimento de
politicas nacionais, regionais e municipais para enfrentar os desafios postos pelos

sistemas educacionais. Pois 0 que se entende € que a formagdo continua € um
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momento de aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos frentes as varias
demandas do cotidiano e da complexidade propria da profissdo docente.

Dentro desse contexto de mudancas e exigéncias pela qualificacéo
profissional dos docentes, vejamos um pouco dos passos trilhados nessa diregéo,
por um jovem municipio localizado na Chapada Diamantina. Comegamos entao por
conhecé-lo a partir de uma sintese das suas caracteristicas geograficas, em seguida
passaremos ao que fez na direcdo da profissionalizacdo dos seus professores e do
corpo técnico-pedagdgico.

Pois entdo, Bonito estd inserido na Regido Econdbmica da Chapada
Diamantina, juntamente com outros 32 municipios. Seu territério possui uma
extensdo de 641,23 km?, localizado a noroeste da capital do estado (Salvador) e tem
como limites territoriais os municipios de Morro do Chapéu (N), Utinga (E), Wagner e
Lencodis (S), Cafarnaum (W). Os polos regionais mais proximos sao Irecé (141 km),
com o qual mantém a maioria das rela¢cdes comerciais, e também Itaberaba, com
guem manteve dependéncia administrativa até ano passado, pertencente as 182
DIRES- Diretoria Regional de Saude e 182 DIRECS- Diretoria Regional de
Educacao. Seu forte € a comercializacdo de café para exportacdo, bem como outros
frutos, tais como morango, caqui, ameixa, uva, entre outras.

Ex-povoado do municipio de Utinga, foi elevado a categoria de vila em 1970,
depois, a categoria de distrito, em 1982, e emancipado politico e
administrativamente através da Lei Estadual 5.021, de 13.06.89. Além da sede,
Bonito possui um distrito (Arizona) e treze povoados: Guarani, Baixa do Cheiro,
Quixaba, Varame, Gitirana, Cabeceira do Brejo, Gramia, Baliza, Baixa Vistosa, Mata
Verde, Botafogo e Riachdozinho. Atualmente, possui uma populacdo de
aproximadamente 14.851 habitantes, segundo censo de 2010.

Possui 29 escolas, incluindo escolas da sede e dos povoados, um total de
4.360 alunos, 265 docentes e 11 assistentes educacionais, até o ano de 2014. Em
2001, homologa a Lei 022/2001 e passa a construir seu proprio sistema, se
desvinculando do sistema estadual, representado pela 182 DIREC, com sede na
cidade de Itaberaba/BA.

A estrutura pedagogica do municipio antes de 2005, era formada por uma
pedagoga especialista, que vinha de outra cidade para prestar assessoria
pedagodgica aos professores do Ensino Fundamental | e Il. A partir de 2001 até o

primeiro semestre do ano de 2005, a Secretaria Municipal de Educacao contratou
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mais dois profissionais, sendo que cada um era responsavel pelo acompanhamento
pedagdgico de um segmento. Vale ressaltar, portanto, que este acompanhamento
nao se configurava como formagdo continuada, uma vez que as reunides eram
pontuais, ndo possuindo a sistematicidade prépria das formacfes continuadas que
se preconiza atualmente.

No primeiro semestre de 2005, a secretaria convidou um grupo de
professores pertencente ao quadro efetivo do municipio, recém formandos em
pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia, através do projeto UNEB 2000,
para comecarem a reestruturar o setor pedagogico. Os novos coordenadores
pedagdgicos passaram a coordenar as escolas da rede de forma mais efetiva que
antes, mas ainda de forma inicial para a conducéo das formagdes continuadas e do
acompanhamento pedagogico. A primeira mudanca marcante que caminhava para
as novas concepcoes de formacao, foi a realizacdo da Jornada Pedagdgica do inicio
do ano letivo, que deixava de ser realizada com a presenca de palestrantes externos
para ser realizada pelos proprios coordenadores locais.

Porém, ainda no ano 2005, o municipio realiza parceria com o entdo ICEP —
Instituto Chapada de Educacdo e Pesquisa (este sO se torna Instituto em 2006),
aderindo ao Projeto Chapada. A partir deste momento, se cria uma organizacao e
estrutura inéditas no setor pedagogico, o qual sob a orientacdo e assessoria do
Projeto Chapada € composto por uma equipe que se denominara de Equipe Técnica
Pedagogica, a qual assumira as formacdes continuadas, as orientacdes
pedagodgicas e demais funcdes que a cada membro da nova equipe competird,
segundo o Plano de Trabalho da equipe. Na tabela 17, observamos como foi

composta a equipe técnica no municipio a partir da parceria.

Tabela 17- Estrutura do setor pedagdgico de 2005 a 2014

Cargo Atuacao Funcéo
Diretor pedagégico 01 para toda a rede de | Responsavel pela formac¢do continuada dos
ensino gestores apoiando o processo de gestdo das
escolas.
Supervisor Técnico da | 01 para toda a rede de | Responsével pela formacdo continuada e
Educacéo Infantil ensino acompanhamento dos coordenadores da
Educacéo Infantil.
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Supervisor Técnico do | 01 para toda a rede de | Responsavel pela formacdo continuada e

Ensino Fundamental | | ensino acompanhamento dos coordenadores de
Ensino Fundamental I.

Supervisor Técnico do | 01 para toda a rede de | Responsavel pela formacdo continuada e

Ensino Fundamental Il | ensino acompanhamento dos coordenadores do
Ensino Fundamental .

Coordenador da | 01 para todas as escolas | Responsavel pela formacgdo continuada e

Educagéo Infantil que oferecem esse | acompanhamento dos professores da

segmento. Educagéo Infantil.

Coordenador do | 01 por escola Responsavel pela formacdo continuada e

Ensino Fundamental | acompanhamento dos professores do Ensino
Fundamental I.

Coordenador do | 01 por escola Responsavel pela formacdo continuada e

Ensino Fundamental I acompanhamento dos professores do Ensino
Fundamental I1.

Coordenador da | 01 para toda a rede Responsavel pela formacdo continuada e

Educacdo de Jovens e acompanhamento dos professores que

Adultos atuam na EJA.

Coordenador do | O mesmo do Fundamental | Responsavel pela formacdo continuada e

Ensino Médio™ Il na escola que possuia os | acompanhamento dos professores que

dois segmentos atuam no Ensino Médio.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Bonito/BA. 2015

A tabela 17 apresenta a composicdo da equipe técnica do municipio de 2005
a 2014. Vale ressaltar trés pontos: o numero de escolas e de coordenadores
mencionados anteriormente ndo corresponde ao numero da tabela porque as
escolas sao divididas em ndcleos (varias escolas pequenas pertencem a uma escola
maior). Sendo assim, o coordenador da escola sede, coordena também o professor
da escola menor. O segundo ponto diz respeito ao fato de uma mesma escola
oferecer dois segmentos, o Ensino Fundamental | e Il, ou Educacao Infantil e Ensino
Fundamental I. Assim, tinhamos dois coordenadores por escola, um em cada
segmento. O terceiro se refere ao foco de atuacdo do ICEP, que € o Ensino
Fundamental I, sendo assim, o foco da parceria ho municipio foi feita para este
segmento. Porém, como nao tinha uma assessoria especifica para o Fundamental I,
este passou a receber orientacdes também do ICEP, inclusive foi montado a mesma
estrutura de coordenacéao e orientacdes pedagdgicas. Vale ressaltar que o apoio se

fazia para Fundamental Il, apenas porque o municipio ndo dispunha de outros

19 pe 2001, quando o municipio institui seu sistema municipal de educacéo, o Conselho M.
de Educacdo aprovou a implantacdo do Ensino Médio na rede municipal em trés povoados do
municipio. Este ano, 2015, as turmas estdo sendo substituida pelo sistema, Ensino Médio, com
Intermediagdo Tecnoldgica- EMITec do governo do estado gradativamente para devolver ao estado
este segmento de ensino. Portanto este ano, esta com 0 municipio s6 os 2° e 3° anos.
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recursos especializados para tal, mas o Chapada incide sua atencéo e prioridade ao
Fundamental .

Com essa estrutura pedagodgica, 0 municipio passou a contar com uma
sistemética de formacdo continuada direta do ICEP para diretora pedagdgica,
supervisores e também para os coordenadores pedagdgicos reunidos em um
mesmo espago e separados por segmento. A partir das formacdes recebidas
diretamente pelos formadores do ICEP, a equipe técnica seguia com as formacdes
internas para os diretores escolares, os coordenadores pedagdgicos e estes aos
seus professores. Nesse sentido, todo o trabalho de coordenagédo do municipio ficou
a cargo desta equipe, como: as formagOes continuadas, 0s planejamentos
realizados na escola com coordenadores e professores, a elaboracdo e aplicagéao
dos diagnosticos de leitura e escrita, orientacdo e acompanhamento das atividades
pedagogicas, entre outras. A partir desta estrutura pedagdgica, 0 municipio
desenvolve suas formacdes continuadas para coordenadores pedagogicos e destes
para os professores da rede, desde o ano de 2005 até 2013, com o0 mesmo formato
das formacdes continuadas, mencionado no paragrafo anterior, mas, em 2014, o
municipio resolveu seguir sem a parceria do ICEP, retomando em 2015.

Em 2015, houve uma pequena mudanca na estrutura da coordenacdo com
relacdo a composicao da coordenacédo pedagogica do Ensino Fundamental I, antes
composta de um coordenador por escola, coordenando todas as areas, agora o
coordenador é por area, atendendo, cada um, duas escolas. Cada um coordena
umas das quatro areas do conhecimento, sdo elas: Linguagem, Ciéncias Sociais,
Ciéncias Naturais e Matematica. Como s&o seis escolas, 0 municipio conta, para
este segmento, com 12 coordenadores. Estes coordenadores também coordenam o
Ensino Médio e a EJA, desde que nas suas escolas sejam oferecidas estas
modalidades. J4 no Ensino Fundamental I, ndo houve mudanca na estrutura e na
composicao da coordenacéo, ficando a mesma da tabela 17.

Essas mudancas ocorridas na composi¢cdo e organizacdo da coordenacao
pedagoégica no Fundamental I, por area, foi algo muito positivo. Os professores
sinalizam em suas respostas como algo que facilitou o trabalho e a compreenséao da
area e consequentemente as ajudas passaram a ser mais especificas e
direcionadas diretamente para a didatica e o objeto das disciplinas.

Essa € a estrutura da coordenacdo pedagodgica no municipio, a partir da qual

as formagbes continuadas e os demais acompanhamentos séo realizados. Agora,
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analisaremos os Planos de formagédo da coordenacdo de Portugués e Matematica,
atentando para seus elementos basicos, justamente por ser este o instrumento de

orientacdo dos trabalhos desenvolvidos durante o ano letivo.

4.3 Préticas formativas: plano de formacdo da coordenacdo de Portugués e

Matematica.

A andlise dos Planos de Formacdo das Coordenadoras Pedagdgicas
constituiu parte importante das inferéncias e interpretagcbes do tema seguinte,
justamente por ser um instrumento de direcionamento das formagdes continuadas e
demais orientacdes pedagdgicas desenvolvidas por elas na escola com seus
professores e professoras. Neste tema elegemos dois subtemas, que sédo: o Plano
de formacé&o de Portugués e o Plano de Formacéo de Matematica.

O Plano de Formacédo de linguagem foi analisado a partir do Portfdlio
produzido e organizado durante todo ano de 2015, pela coordenadora pedagdgica
da area de linguagem, embora o Plano seja da area de linguagem, nos deteremos
mais aos elementos de Lingua Portuguesa, pois os professores desta disciplina sao
os participantes desta investigacdo. JA o de Matematica foi analisado a partir do

Plano de Formacé&o da Coordenacéo compilado em um Unico documento.

4.3.1 Plano de formacao da coordenacédo de Portugués

O Plano de formacdo sera analisado a partir do Portfolio sobre o qual a
coordenadora o apresenta como sendo uma “pequena colegcdo de registros de
trabalhos significativos dos professores” (PORTFOLIO, 2015, p.1). Nele, o Plano é
apresentado, trazendo a funcdo da coordenacdo, mesmo que de forma implicita, o
conceito e conteudo das formacfes, o conceito de planejamento e da avaliacdo
defendida, além da funcdo do documento, nesse caso, do préprio portfélio, que
registra e documenta o percurso formativo ocorrido durante o ano letivo.

Sobre a funcao e importancia das formacdes ela entende que:

As reunides de formagdo docente semanais € o0 momento priorizado para
planejamento das a¢des pedagdgicas, apresentando conquistas do grupo,
procurando sanar as dificuldades em realizar registros que documentem a
acao pedagdgica no processo ensino-aprendizagem. Partes das produgfes
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realizadas nestes espacos pedagdgicos estdo organizadas neste portfolio
(PORTFOLIO, 2015, p. 1).

As reunifes realizadas semanalmente sGo 0 momento em que acontece a
formacdo continuada, que além da reflexdo sobre a pratica planejam-se as demais
acOes pedagodgicas. Nesse sentido as praticas formativas ocorrem semanalmente
com duracdo de quatro horas aulas. Elas contribuem também para pensarem as
intervencbes pedagdgicas para sanar as dificuldades encontradas no dia-a-dia da
escola. Portanto, nas reunides pedagogicas tratam-se da tematizacao da pratica e
das intervencbes pedagogicas, como o0s planos de ensino e 0s projetos
pedagdgicos, os diagnosticos de leitura e escrita e o plano de acao da escola entre
outros.

Nas reunides pedagogicas, o planejamento € o ponto central, ocupando parte
significativa da funcédo da coordenacéao na escola com os professores. No Plano, a
concepgao de planejamento estd explicita quando afirma: “o planejamento é um
instrumento indispensavel para acdo pedagodgica, ja que, de outro modo, seria
impossivel orientar o processo até os propdsitos perseguidos” (PORTFOLIO, 2015,
p. 4).

A defesa é do planejamento como o momento de tornar o “nucleo pedagogico
— professor, aluno e conteudos — como ponto de partida e de chegada de quaisquer
acdes definidas pela escola” (PORTFOLIO, 2015, p. 4). Pretende por meio da
tematizacdo da pratica do professor, e consequentemente do planejamento,
compreender as falas de professores e alunos e verificar se as atividades
pedagogicas inseridas no ambito da sala de aula asseguram uma aprendizagem
significativa. Nesse sentido, “nos planejamentos, é relevante garantir ao professor o
direito de “aprender a ensinar” cada vez mais e melhor. SO aprende e aperfeicoa a
pratica do ensino quem esta no exercicio da docéncia (PORTFOLIO, 2015, p. 4).

O Plano traz algo imprescindivel quando pensa a realizacdo do planejamento.
Defende, pois, que esta é uma acado formativa, se configurando como espaco de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Assim, acredita na possibilidade de
construcdo da cultura de produzir conhecimento sobre as praticas em sala de aula.
Da mesma forma, as discussbes enquanto praticas formativas levam em
consideracdo a observacdo e analise da pratica. Considera ainda como sendo

procedimentos estratégicos, por auxiliar a identificacdo, na pratica pedagoégica, dos
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problemas de aprendizagem dos alunos. Além do mais contribui significativamente
por garantir ao professor o direito de “aprender a ensinar” cada vez melhor.

Sobre as bases tedricas do planejamento no Plano de Formacdo de
Linguagem, defende que as acdes de planejamento devem considerar como
estratégias para a melhoria do ensino em larga escala as seguintes acoes:

No inicio do ano letivo o planejamento deve pautar-se sobre a andlise dos
resultados do ano anterior, o que foi alcancado em termos de ensino e
aprendizagem;

O trabalho pedagégico a ser realizado com os alunos de 52 ao 9% ano, deve
ser organizado na perspectiva do letramento. Leitura € o primordial no
ensino de todas as disciplinas (PORTFOLIO, 2015, p. 5).

Da mesma forma, faz consideragbes dentro do contexto do planejamento,
sobre os registros profissionais dos professores como reflexao do ato de avaliar e da
préatica pedagdgica e cita:

Para o professor, o0 ato de registrar - intimamente ligado ao ato de avaliar -
possibilita a melhor percepcdo dos progressos, obstaculos, retrocessos e

limites de seus alunos, assim como permite efetuar as intervencdes
imediatas e apontar possiveis encaminhamentos. Cada momento de

registro € também uma pausa para se repensar a propria pratica
pedagdgica, rever caminhos, tentar novas possibilidades e reafirmar
certezas (PORTFOLIO, 2015, p. 5).

A concepcéao de avaliacdo também presente neste documento relaciona o ato
de avaliar em estreita ligacdo com os varios registros profissionais dos professores e
professoras. Assim, considera que o0 registro é uma acdo necessaria e
imprescindivel. Pois € por meio dele que os professores séo levados a parar, pensar
e tomar distanciamento da sua pratica para refletir, rever caminhos, tentar novas
possibilidades e reafirmar certezas, ou diriamos mais, desconstruir certezas, que
significa desnaturalizar préticas carregadas de vicios, de pragmatismo e
automatismo, enfim, questionarem mesmo as antigas certezas, pois elas podem nao
mais se sustentar diante de tantas e aceleradas mudancas na sociedade e na
escola.

O registro na préatica profissional docente e também na funcdo da
coordenacdo é muito importante e dialoga nesse trabalho com as concepc¢des
apresentadas por Fujikawa (2006). Este entende que, o registro serve para
reconstruir, organizar fatos, fenémenos, situacdes e sentimentos envolvidos na

pratica. Assim, o registrado quando feito por meio de uma escrita com propdsitos
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profissionais, servem para conduzir a outros olhares sobre as a¢des pedagdgicas,
desdobrando em reflexdes. Estas por sua vez, permitem ampliam o referencial de
analise e de interpretacdo das praticas educativas, na medida em que expdem
formas diferentes de agir e pensar a sua funcao e a educacéo.

No tema avaliacdo discutida no Plano, € utilizado os pressupostos da
avaliacdo defendida por Perrenoud (1999) e por Cipriano Luckesi (1999). Neste
sentido, sendo esta um instrumento que nao esta dissociada do planejamento que
direcionara a prética pedagdgica, a avaliacdo, permeara todo o processo de ensino,
com a funcéo de ajudar o aluno a aprender e ao professor a ensinar.

No Plano a defesa desta concepcéo, traz a ideia que, a meta da educacéao é
criar seres humanos que sejam capazes de fazer coisas novas, ser criadores,
inventores e descobridores. Nesse sentido, para que a escola cumpra com essa
meta, séo realizadas praticas avaliativas, que cumprem com estes propositos, uma
vez, que realizam diagnostico inicial de leitura com dados essenciais de que
precisam. ApoOs terem as informacbes de que precisam, qualificam-nas e
apresentam aos professores para elaborarem um trabalho refletido, consciente do
momento cognitivo em que o aprendiz se encontra.

Com esses propositos, outras praticas avaliativas também sdo mencionadas,
as quais sao realizadas durante o ano letivo, como: simulado de aprendizagem da
unidade - avaliacdo realizada ao final de cada unidade, com os conteudos
estudados, onde por meio dela qualificam ou ndo as estratégias de ensino utilizadas
pelos docentes em sala de aula; avaliacdo de fluéncia e precisdo leitora —
instrumento utilizado para identificar as dificuldades em leitura; avaliacdo de escrita -
ferramenta utilizada para diagnosticar transtorno da escrita de origem funcional ou
nao. Conclui defendendo seus embasamentos sobre a avaliacdo que conduz a
pratica dos professores em sala e sdo discutidas nos planejamentos. Vendo nesta a
funcdo de ajudar o aluno a aprender e ao professor a ensinar, determinando também
guanto e em que nivel os objetivos estdo sendo atingidos. O que é feito também
utilizando instrumentos e procedimentos de avaliacdo adequados, como: registros
diarios das observacdes, atividades feitas em casa e na classe, prova escrita
individual e ficha de observacéao.

Estes foram os elementos de fundamentacéo inicial do Plano registrado no
Portfélio, com as indicacdes de forma mais tedrica acerca do que se trabalha nas

reunides pedagogicas, como os planejamentos, a avaliacdo e suas concepcdes, que
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na visdo da coordenacéo disparam a discusséo e contribui para pensar e direcionar
a pratica formativa junto aos seus professores. Mas, para além dos momentos de
planejamento que ocorrem na escola durante o ano, apresenta elementos que
descrevem as Jornadas Pedagogicas, que, no ano de 2015, ocorreram em dois
momentos, um no inicio do ano e a outra no meio do ano. As jornadas sao
momentos formativos importantes para reflexbes com carater mais globais,
envolvendo toda a rede em discussoes, debates, avaliacbes e tomadas de deciséo,
como pontapé inicial para o trabalho durante o ano letivo.

A continuacdo do material registrado no Portfélio sdo as duas Jornadas
Pedagdgicas, os planejamentos semanais e suas respectivas pautas, as sequéncias
didaticas, e complementando as producfes da coordenacdo de Lingua Portuguesa,
temos ainda dois documentos que nao estdo registrados no Portfélio, que séao: O
Projeto de Monitoramento Pedagogico e um Projeto de Intervencdo Pedagdgica.
Todos estes sdo passados, atentando para os conteudos das praticas formativas e
da intervencdo pedagdgica, subtemas escolhidos para direcionar a analise nesse
topico. Essa andlise colabora com o entendimento sobre como a coordenacao
desenvolve seus trabalhos e as contribuicdes e desafios que enfrentam pensando
na melhoria das praticas pedagodgicas dos docentes e consequentemente das
aprendizagens dos alunos.

A segunda informac&o importante € o registro da 12 Jornada Pedagogica
ocorrida no inicio do ano de 2015, a qual teve como tema o curriculo: organizacéao e
planejamento do trabalho pedagdgico e, subtema: por um ensino de habilidades na
perspectiva de ampliar a competéncia leitora e escritora em todas as areas. A
justificativa da sua realizacdo versa sobre a necessidade de organizar as ideias,
avaliar o ano anterior e estabelecer novas metas, levando em conta a realidade da
escola, corpo docente, alunos e objetivos a serem alcancados na nova etapa.
Acreditam que o ponto de partida para ampliar os conhecimentos vivenciados em
Lingua Portuguesa, Artes e Lingua Inglesa faz-se por meio da leitura e da escrita
como elementos essenciais na formacédo do leitor proficiente, refletindo sobre as
acles exitosas que potencializam o trabalho do professor em sala de aula.

Para que isso ocorra, justifica que se faz necessario oferecer a todos os
professores uma formacado que promova em toda a escola uma dinamica de leitura e
escrita através dos géneros que circulam socialmente. E acrescenta que a presenca

de instrumentos tedricos relacionados a pratica sera indispensavel, pois possibilita
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uma nova concepc¢ao de educador diante das indagacdes e dos resultados obtidos
ao longo do ano letivo, bem como dos resultados que pretende alcancar no cendrio
municipal e nacional. Para isso, entende que este momento formativo focar4 na
gualificagéo do ensino da leitura, listando a partir dos resultados académicos, Prova
Brasil e ENEM, os conteidos a serem ensinados, garantindo trés blocos de
conteudos: Comportamentos leitores, procedimentos e habilidades.

O Objetivo Geral segue a defesa da justificativa e propde inserir uma
proposta de Curriculo Integrado através do ensino de habilidades de leitura em
Lingua portuguesa, Artes e Lingua Inglesa como condicao a proficiéncia leitora na
escola. Da mesma forma, os objetivos especificos seguem a discussdo mais
especifica para o desenvolvimento da formacéo leitora dos alunos, como organizar
rotinas em sala; refletir sobre os resultados das avaliacbes internas e externas;
refletir sobre o livro didatico e sua ndo garantia das habilidades e comportamentos,
gue acaba por anular a participacdo do professor como mediador do conhecimento;
entender os comportamentos do leitor como conteddo que se ensina; assumir o
lugar das intervencdes do antes, durante e depois da leitura, como instrumento que
gualifica e possibilita a compreensao dos alunos; qualificar as sequéncias didaticas
para a garantia das etapas fundamentais ao ensino (diagnostico, ampliacdo e
sistematizacdo do conhecimento); e conhecer os géneros basicos do trabalho em
Lingua portuguesa, Artes e Lingua Inglesa.

Os contetudos formativos disparados para que o0s objetivos fossem
alcancados foram todos relacionados a leitura, a saber: indicadores de leitura da
Prova Brasil; habilidades de leitura em lingua portuguesa, Artes e Lingua Inglesa;
comportamentos do leitor e intervencbes do professor. Os materiais necessarios
para o desenvolvimento destes objetivos e contetdos forma muitos e variados, entre
eles: livro literario (particular de cada coordenador.); resultados académicos do ano
anterior por disciplina, unidade, série; resultado do IDEB- Prova Brasil, ENEM; ficha
vazada para escrever as metas do trimestre; matriz do SAEB, Prova Brasil- Lingua
Portuguesa; ficha vazada para definicho do que ler e escrever na disciplinag;
fragmento do referencial teérico (saber ler em todas as areas- Nova Escola); plano
de ensino, primeira unidade; livro didatico adotado na escola; texto de Délia p. 62-63
e sequéncia didatica por disciplina.

Agora, analisaremos o0 registro feito no Relatério Final da Jornada, pois

consideramos necessario apresentarmos o0s elementos da avaliacdo e
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consideracoes feitas pela coordenacdo para este evento. Nao nos deteremos nos
demais passos que descrevem a realizacdo da Jornada, uma vez que estes
coincidem com a aplicacé@o dos dispositivos formativos mencionada hé pouco.

No inicio do Relatério aparece em evidéncia o contexto em que se encontra
atualmente a divisdo da coordenacao pedagdgica por area do conhecimento, o que
tem facilitado a ampliacdo dos saberes, ao mesmo tempo em que evidencia 0s néao
saberes dos docentes. Aponta que a formacao pode direcionar melhor o olhar para
leitura e escrita como elementos essenciais na formagéo do leitor proficiente. Para
isso, julga ser necessario oferecer aos professores formacdo continuada que
promova uma leitura e escrita dinamica de géneros que circulem socialmente.

Os principais pontos destacados no Relatorio servem de referéncia para a
analise que faremos adiante. Nesse sentido, estes pontos sdo as constatacdes, 0s
guestionamentos e os desafios que permeiam a formacgéo dos professores.

No primeiro ponto ela afirma que no espaco formativo tera como foco a leitura
e a escrita, as quais sao imprescindiveis para a insercdo do sujeito nas diferentes
esferas sociais. Portanto, estes conteudos serdo trabalhados tendo como base os
indicadores de Lingua Portuguesa na Prova Brasil. Ressalta com muita énfase que a
nova proposta € um Curriculo Integrado que priorize 0 ensino de habilidades de
leitura e escrita como condi¢ao para proficiéncia leitora na sala de aula.

Relata sobre o momento literario com os professores, realizado a partir do
livro de Christiane Gribel — “Minhas férias pula uma linha paragrafo”. O texto
menciona o processo de leitura e escrita por criancas e adolescentes e como tem
sido encarado por eles como algo enfadonho e torturante, quando ainda se tem
trabalhado este processo nos moldes tradicionais. Apos este momento de leitura
com os professores, ela passa a analise dos resultados da escola orientados pelas
consignas: O que os alunos precisam aprender na sua disciplina para melhorar
estes indicadores? Considerando a proficiéncia leitora dos alunos, a avaliacdo esta
distante da Prova Brasil? O que estamos deixando de ensinar? O que fazer para
permitir aos alunos seguirem avancando nas habilidades que ja garantem?

Estas consignas geraram muitas discussdes, onde muitos dos professores se
posicionaram destacando que o problema esta na familia, que ndo orienta os alunos
para estudos em casa, outros acreditam que 0s alunos ndo querem nada e que
independente do trabalho feito no ambito escolar o resultado serd sempre

desastroso, “a educagao ndo tem mais jeito”, afirma um professor. Existem também
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aqueles que acreditam que a permissividade dentro de nossas escolas esta fazendo
com que os alunos vejam a sala de aula como um local do pode tudo, menos
estudar. “Me arrependo de n&o ser tradicional, ndo tradicional no ensino, mas na
rigidez”, diz outro professor.

Sobre o resultado da discussédo, podemos observar que algumas falas dos
docentes séao registradas literalmente acerca das condi¢cdes de ensino e da situagao
dos alunos do presente. Estes alegam com recorréncia a auséncia da familia, tema,
aliads, recorrente nas falas dos professores, tanto aqui, como nos questionarios e
entrevistas, quando sao perguntados sobre os desafios impostos ao seu trabalho
ocasionados pelas atuais mudancas porque passa a sociedade atual.

No segundo ponto relata que foi feito a comparacéo entre o Plano de Ensino e
o livro didatico, lista os comportamentos leitores, tendo como parametro as
seguintes questdes: quais comportamentos leitores estdo presentes no plano e no
livro didatico? E as condi¢Oes didaticas sdo oferecidas? Se ndo onde podem ser
inseridas? Apés observacdes e analises, ponderaram que alguns comportamentos
aparecem no plano de ensino, mas ndo sao contemplados no livro didatico e que
cabe ao professor oferecer condicdes didaticas adequadas para uma aprendizagem
significativa.

Por fim, na conclusdo do relatério aparecem duas afirmacfes importantes
para pensarmos nas contribuicdes e também nos desafios presentes nos processos
de formagao continuada. A afirmacao é que “as excegdes fizeram um breve roteiro
de apostilas avulsas alegando conhecer as necessidades dos alunos e por este
motivo ndo ver necessidade do plano de ensino” (PORTFOLIO, 2015, p. 14). Na
segunda afirmagao acredita “que os bons frutos virdo, pois, as sequéncias didaticas
foram escritas e entregues para que possam dar devolutivas em tempo habil
qualificando o trabalho em sala de aula” (PORTFOLIO, 2015, p. 14).

O que nos chama atencao nesse finalzinho, além de entendermos que ela
acredita que seu trabalho formativo junto aos professores dara bons frutos,
gualificando a pratica destes, principalmente porque foi construido coletivamente, é
guando ela se refere as “excecdes”, aqui ela fala de forma implicita daqueles
professores que representam as excecoes, e que estes ndo veem necessidade em
ter sequéncias didaticas, por julgarem conhecer os alunos e suas necessidades, as
quais serdo sanadas por escolhas de materiais avulsos, entre eles, apostilas,

desconsiderando os planos de ensino pensados e discutidos na formacdo. Este é,
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sem duvida, um desafio que a coordenacdo pedagdgica enfrenta e enfrentard nas
formagdes com os docentes.

Estes foram os pontos principais trabalhados na | Jornada Pedagdgica de
2015 e foram trazidos para o centro desta discusséo, justamente porque, a partir
deste primeiro momento formativo do ano, se desdobram as demais atividades,
como os planejamentos onde se constréi as sequéncias didaticas, projetos
pedagdgicos, plano de intervencao, entre outros.

Ao analisarmos os planejamentos que sucederam a primeira jornada até a
segunda realizada em julho, nos detemos a observar a sua estrutura e os contetdos
das suas pautas, onde percebemos que as mesmas trazem como conteddos da
formacé&o o prosseguimento do que fora iniciado na jornada.

Dessa forma, as pautas dos planejamentos tém a seguinte estrutura
organizativa: primeiro traz a pauta com o tema a ser discutido e sobre o qual
realizam o planejamento; o propdsito, que é o objetivo geral; as aprendizagens
esperadas, que correspondem aos objetivos especificos e dizem respeito ao que se
espera que os professores aprendam a partir da formacdo; os conteudos da
formacdo; a justificativa, onde menciona o aporte tedérico da formacdo; os
dispositivos de formacdo, que sdo os momentos da formacédo, a partir do qual as
acOes vao se realizando, utilizando, para isso, 0 material necessario. Seguem,
entdo, com o detalhamento da pauta, que é na verdade os procedimentos
metodolbgicos realizados para executar a formacéao, divididos nos varios momentos
didaticos e por ultimo traz as referéncias utilizadas.

Pela estrutura e organizacdo didaticas dos planejamentos, dos conteudos
utilizados e dos dispositivos de formacdo, deduz-se que ao final de cada
planejamento tenham realizado uma proficua reflexdo da pratica, por meio de
fundamentos tedricos, da producdo de instrumentos de ensino e de intervencdes
pedagogicas, além de reflexdes sobre a realidade da escola. Assim, elencamos as
acOes que foram disparadas nas formacdes dentro dos espacos de planejamentos

semanais do ano de 2015:

Formacao do professor leitor; Conhecendo o ambiente escolar; Estudo do
material tedrico; Elaboracdo de projeto didatico de leitura; Elaboragdo de
projeto didatico de leitura com foco nos indicadores e Instrumentos de
avaliacdo; Organizando os momentos das modalidades organizativas;
Tematizacdo da pratica; Elaboracdo de sequéncia didatica de ortografia;
Analise do resultado do diagnostico de leitura; Planificacdo dos contetdos
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da | unidade; Discussao sobre resultado do diagnéstico de leitura;
Elaboracdo do Plano de Acdo — acdo do professor e coordenador; Analise
do resultado da escrita dos alunos; Dupla conceitualizagdo (coloca o
professor no lugar do aluno, ou seja, simula uma atividade que ele passaria
para o aluno e ele vai resolvé-la como se fosse o aluno para identificar as
principais dificuldades da atividade); Escrita profissional (PORTFOLIO,
2015, p. 16-34).

Com relacao aos planejamentos, nos detemos a observar sé esses elementos
gue estdo registrados no Portfélio, porque néo tivemos condi¢cdes pelos limites desta
pesquisa em fazer observacdes mais demoradas nos espacos de planejamento para
analisar outros elementos que dizem respeito mais diretamente a receptividade dos
professores, aos questionamentos, as dificuldades, as intera¢cbes, em fim, a toda a
conducdo do planejamento e seus elementos técnicos e subjetivos mais
detalhadamente. Muitos destes elementos serdo discutidos a partir dos
guestionarios e entrevistas realizados com os professores e professoras, com as
coordenadoras e a supervisora técnica, a partir das suas concepc¢des pessoais e
profissionais.

Detemo-nos, portanto, a analise de como os momentos formativos estao
organizados no planejamento escrito, a forma como eles sdo vivenciados e o sentido
gue Ihes é dado pelos docentes, e ainda, se tem cumprido com 0s seus propositos,
sobre isso, supde que soO os participantes terdo maiores propriedades para dizer.

Para concluir essa analise do Plano de Formacao da coordenacgéo de Lingua
Portuguesa, destacamos o0s principais elementos da 22 Jornada Pedagogica ocorrida
em julho, e o seu desdobramento nos planejamentos subsequentes. Enfatizamos
gue tanto a primeira, como a segunda jornada, possui diferencial em relacdo aos
planejamentos, pois € um momento de reflexdo geral da rede nos dias em que
ocorrem, configurando-se como evento formativo de grande porte que mobiliza toda
a equipe técnica pedagogica para o seu planejamento e execuc¢ao.

Nesta 22 Jornada, diferentemente da primeira, ndo aparece o registro da sua
execucdo. Aparece no Portfdlio, apenas do relatorio da sua execu¢cdo com duragao
de 16 horas/aulas. Ela teve como tema: Plano de intervencdo pedagdgica pela
garantia do direito de aprender. Ja sua justificativa versa sobre a necessidade e
relevancia que o professor conheca o aluno, o que ele ja sabe e 0 que precisa seguir
aprendendo. Assim, justifica que a 22 Jornada Pedagdgica de 2015 foi organizada,

diferentemente das anteriores, com este propdsito de construir o Plano de
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intervencdo pedagdgica como forma de garantir que os alunos continuem a
aprender.

Assim, relata que o primeiro dia de jornada seguiu sob a direcdo do gestor
escolar para discussdes e producdo do Plano de acdo da escola. O Plano de acéo
teve como objetivo discutir e propor acdes exequiveis sobre as dificuldades de
leitura, escrita e célculo dos alunos, garantindo a elevacdo da aprendizagem e
consequentemente dos indices académicos dos alunos do Fundamental Il. Esse
Plano de acdo com metas e acdes teria sugestdes de estratégias de ensino
diferenciadas a medida que as dificuldades fossem se apresentando no processo
ensino aprendizagem.

No entanto, relata que a reunido ndo seguiu como planejada. Pois, apés
analise dos resultados académicos, deveriam seguir com a presenca de um
ministrante, que ajudaria a pensar estratégias metodoldgicas que contribuissem para
a melhora dos indices apresentados. Porém, as ideias que surgiram foram apenas
de cunho comportamental, tomando outro caminho diferente do que se pensou
anteriormente. Com isso, a reunidao ficou tumultuada, e o plano de acéo ficou
comprometido. Conclui a fala sobre o ocorrido deste primeiro dia, afirmando algo
gue julga muito importante, que é o fato de continuar apostando neste formato de
jornada, onde o gestor dirige a reunido. Pois, s6 assim, eles sentiram maiores
necessidades de acompanharem também o trabalho pedagdgico da escola.

Sobre o0 segundo dia de formacéo, ela sucintamente conclui que o tumulto do
dia anterior comprometeu o andamento da formacéo, sendo necessario retomar as
reflexdes sobre ensino-aprendizagem com discussdes sem um aporte teorico, ja que
0 tempo era curto e precisava planejar as aulas da quinzena. Por fim, fecha o
relatorio afirmando que este trabalho ndo foi o dos mais produtivos e organizados,
mas que sairam com o produto em maos e preparados para aula com todos os
textos e atividades prontas.

Apés a Jornada, os planejamentos semanais seguem preconizando as
elaboracbes de sequéncias didaticas, no caso de Lingua Portuguesa, com o
propdsito de que os alunos desenvolvam a leitura e a escrita, para iSso as
sequéncias trazem géneros textuais como a fabula, contos de terror, entre outros.
Além destes instrumentos ja& mencionados, trabalham com mais duas modalidades

organizativas do tempo didatico. Falaremos sucintamente de cada um deles,
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comecando pelo Projeto de Monitoramento Pedagdgico e na sequéncia sobre o
Projeto de Intervencdo Pedagodgica que propde trabalhar a disgrafia.

O Projeto de Monitoramento Pedagdgico é destinado a trabalhar a fluéncia
para a compreensao leitora, sendo trabalhado durante todo o ano letivo, incluido
uma vez por més na rotina dos professores. A justificativa estd baseada no
diagnostico de leitura inicial realizado nas escolas, constatando que grande parte
dos alunos da 52 e 62 séries, dentre outras dificuldades, esta a falta de fluéncia na
leitura, o que tem ocasionado dificuldades sérias na compreensao das varias formas
de leitura.

Nesse sentido, o projeto intenciona monitorar o desenvolvimento leitor dos
alunos, por meio da aplicagao do teste “Rei”, desenvolvido por Ana Carvalho (2008),
gue avalia a Precisdo e a Fluéncia de leitura de criangcas. O teste tem a pretensao
de traduzir o desempenho de um aluno na leitura em voz alta de um texto. E de
aplicagédo individual, simples e rapida, permitindo caracterizar o desempenho da
crianca face aos seus pares. Assim, apos a aplicacao do teste pretende discutir com
os professores seus resultados, orientando-0os quanto a intensificacdo de um ou
outro tipo de leitura especifica.

O Projeto de Monitoramento traz em sua situacdo-problema dois
guestionamentos que ilustram a preocupacao e a situacado dos alunos do municipio
e, por sua vez, justifica a recorréncia da discussao do aprendizado da leitura e da
escrita como prioridade municipal. S&o eles: por que muitos de nossos alunos,
mesmo passando por ambientes letrados desde a Educacdo Infantil, chegam ao
Fundamental Il — 5% e 62 séries, no processo inicial de decodificacdo? Quais
estratégias podem ser utilizadas em sala de aula para que estes alunos avancem na
fluéncia leitora a ponto de compreender o que |1€?

Sabemos que esses sdo questionamentos que tem tirado o sono de todos
aqueles que trabalham com a educacdo basica e vivenciam a realidade com que
nossos alunos tém chegado ao Ensino Fundamental Il, e ao Ensino Médio.
Sabemos também que estes desafios ndo estdo restritos a realidade do nosso
municipio. Pois, como podemos observar, pelos indicadores de aprendizagem e de
proficiéncia leitora nas avaliacfes externas apresentadas no topico anterior, essa é
uma situacdo que nos parece comum ao pais inteiro e em quase todos o0s niveis de

ensino.
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Fechando o Ultimo instrumento descrito no Plano de Formacdo da
coordenacao pedagdgica, temos o Projeto de Intervencdo Pedagdgica, sobre o qual
faremos uma rapida explanacdo da sua finalidade, visto que ele € uma versao que
completa o Plano de Monitoramento Pedagdgico. O diferencial esta que, apesar de
surgirem da mesma necessidade e situacdo-problema, esta além de atender a todas
as séries do Fundamental Il, ele foca na escrita de textos. Portanto, tem como tema:
O que nos esconde a disgrafia? Tem como objetivo geral: melhorar o tracado da
letra através de atividades de orientacdo espacial, atencdo, percepcao,
grafopercepgao, simetria, ritmo e visomotricidade para que possam expressar-se
através da producdo de textos legiveis. Ressaltamos que tanto em um projeto
guanto no outro a sua elaboracdo partiu dos resultados do diagnoéstico inicial de
leitura e de escrita, pois, observamos que esta anexada listas com os nomes dos
alunos por série que precisam de maior atencao e cuidados.

Este projeto tem caracteristicas proprias com relacdo ao Projeto de
Monitoramento, mas ambos sédo frutos dos resultados do diagnostico e das
dificuldades dos alunos detectados pelos professores, discutidos nas Jornadas
Pedagogicas e ampliados nos planejamentos. Nesse sentido, sdo oriundos desses
momentos e se tornam instrumentos de intervencédo pedagdgica que visam auxiliar
as outras modalidades organizativas do tempo didatico. Eles s&do elaborados
coletivamente por docentes e coordenadoras, e sdo dispositivos de formacdo nos
planejamentos que sdo realizados durante o ano letivo. Acresce a isso o fato de
serem instrumentos que contribuem tanto para a formacao dos docentes como para
a melhoria da qualidade da intervencdo destes professores em sala com seus
alunos, possibilitando maiores oportunidades e condi¢des didaticas para ambos.

Vale lembrar também que os desafios estdo presentes em todos o0s
momentos. Nesse sentido, sua génese se da pelo desafio de fazer com que os
alunos leiam e escrevam com proficiéncia e autonomia. Mas o desafio continua com
a forca que deve ser empregada para transformar este instrumento em algo eficaz,
contando para isso com a adeséo dos professores e o devido empenho para a sua

efetivacao.

4.3.2 Plano de formacao da coordenacdo de Matemética
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Apresentamos de forma geral o Plano de Formacdo da Coordenacao de
Portugués, atentando para o0s elementos que trazem as contribuicbes dos
dispositivos formativos para os professores, bem como os seus desafios que geram
as problematicas discutidas nos momentos de planejamento coletivo e individual.
Agora analisaremos o Plano de Formac¢do da coordenacdo de Matematica,
atentando da mesma forma para os seus elementos principais com relagcdo aos
dispositivos de formacao e seus contetdos, assim como para as contribuicdes que
estas formacgfes continuadas podem dar aos professores e professoras a partir do
gue esta escrito.

O Plano de Formacédo da Coordenacdo Pedagdgica de Matemética € um
documento Unico, onde aparece todo o percurso da formacgdo continuada do ano de
2015, desde as Jornadas Pedagdgicas aos planejamentos semanais realizados nas
escolas com os docentes. Esta organizado da seguinte forma: justificativa, objetivos,
acoes em relacdo aos alunos, acdes/acompanhamento dos professores e
metodologia. Na sequéncia detalhada suas rotinas mensais e pauta dos
planejamentos dentro de cada més.

Apresenta em sua justificativa a acdo da coordenacdo pedagogica, a qual
constitui num trabalho onde é essencial a participacdo efetiva e harmonia de a¢cbes
de professor, aluno e préprio coordenador num percurso em prol da melhoria da
aprendizagem dos alunos e consequentemente da qualidade do ensino-
aprendizagem da escola. Portanto, o desenvolvimento do trabalho consiste em
acompanhar o processo didatico da escola, incentivando e promovendo reflexdes
sobre a prética e estudos de textos que se referem desde a didatica da matematica
a propria aquisicdo do objeto do ensino, incluindo as novas tecnologias desde que
seja pertinente a proposta didatica. Sendo assim, a fungcdo e/ou a “missdao” da
coordenadora requer uma ampla e bem apoiada visdo dos fundamentos, principios e
conceitos do processo didatico.

Além do mais, deve propiciar o desenvolvimento do curriculo da escola,
visando a eficiéncia no desempenho do trabalho didatico-pedagdgico e, obviamente,
a melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Desta forma, justifica
gue o presente Plano tem a funcao de orientar e avaliar todas as atividades do corpo
docente, dinamizando, facilitando e esclarecendo a atuacdo da
coordenacado pedagogica, junto ao corpo administrativo, docente e discente da

escola. Por fim, a coordenadora acredita que a sua experiéncia profissional como
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professora de matematica do Fundamental Il durante oito anos venha trazer

contribui¢des significativas para reflexdo da teoria e prética.

Ap0s justificativa, elenca os seus objetivos, a saber:

Acompanhar com o professor o Plano de Ensino; Orientar o professor na
elaboracdo do plano de aula; Sensibilizar os pais quanto ao seu
compromisso na aprendizagem de seu filho; Auxiliar os professores no
desenvolvimento dos projetos e sequéncias didaticas; Realizar encontros de
formagédo continuada para troca de experiéncias, estudo de material teérico,
escrita de sequéncia, projetos didaticos e planos de aulas (PLANO DE
FORMACAO, 2015, p. 3).

ApOs os objetivos traz dois itens pontuando as acdes a serem desenvolvidas

com relacdo aos alunos e também com os professores. Desse modo, a acbes para

ambos sao:

Para os alunos - Acompanhamento das turmas/alunos;

Acompanhamento do Conselho de Classe;

Acompanhamento do resultado do IDEB,;

Acompanhamento ao aluno com dificuldade de aprendizagem;

Recuperacao paralela;

Acompanhamento do rendimento dos alunos; Incentivo na participacédo de
projetos, avaliacdes internas e externas.

Para os professores- Participar do processo de elaboracdo do Plano de
Ensino, das sequéncias didaticas, projetos e planos de aula;
Acompanhamento e monitoramento da execucdo do planejamento do
professor de acordo com o planejado;

Subsidiar o planejamento do professor, reunides semanais, etapa formativa
e troca de experiéncias profissionais;

Apoio e acompanhamento dos projetos;

Propor replanejamento da aula sempre que necessario;

Utilizar os resultados das avaliagBes internas e externas para propor
intervencgOes pedagobgicas;

Auxiliar os professores na escolha e utilizacdo dos procedimentos e
recursos didaticos que melhor atendem os objetivos propostos;

Sensibilizar os professores para necessidade de: assiduidade, pontualidade,
organizagdo dos planos em dia, entrega das notas da unidade (PLANO DE
FORMACAO, 2015, p. 4).

Na descricdo geral da metodologia do seu Plano de formacdo, a

coordenadora de Matematica defende que “o trabalho é dinamico, visando a gestao

democratica do ensino e buscando a cooperacdo de todos os envolvidos no

processo de ensino-aprendizagem em especial professor e alunos” (PLANO DE
FORMACAO, 2015, p. 4).

Dessa forma, descreve que o trabalho sera desenvolvido a partir de reflexdes

sobre a realidade do ensino na escola com vista as aprendizagens esperadas para

cada série/ano, tendo como base estudos tedricos, principalmente referentes a

didatica especifica da matematica, fundamentados também em boas praticas de
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professores da rede, da escola ou de qualquer parametro que corresponda a
situacdes semelhantes as enfrentadas na escola.

ApOs apresentarmos 0s elementos introdutorios do Plano, assim como a
descricao anterior, comecaremos pela Jornada Pedagdgica, ja que este € o primeiro
momento formativo do ano letivo da coordenagcédo com os professores. Desse modo,
o tema das jornadas, como jA& mencionamos, € 0 mesmo para todas as areas,
reservando a cada uma o enfoque ao seu objeto especifico.

O tema que tratou do curriculo organizado e planejamento do trabalho
pedagdgico, com desdobramento em seu subtema do ensino de habilidades na
perspectiva de ampliar a competéncia leitora e escritora em todas as areas, foi
trabalhado em Matematica numa perspectiva de organizacdo da conducao do
trabalho um pouco diferente da forma que foi tratado em Portugués. De inicio, a
pauta estd organizada em formato de tabela, ndo aparecendo a justificativa, os
objetivos nem os dispositivos de formacéo, etc. Na tabela aparece na horizontal os
eixos tematicos, como as metas, as aprendizagens dos professores, estratégias
formativas, indicadores de resultados e referéncias.

Em cada campo da tabela estdo as acbes a que ele corresponde. Embora
esteja com uma organizacdo diferente do analisado anteriormente, cada campo
corresponde ao que foi feito ou almejado a partir da jornada. Assim, as metas a
partir desta formacdo e para o ano letivo € conseguir que 100% dos professores
estejam planejando sequéncias de Matematica com boas intervencgdes.

No campo aprendizagens dos professores, o que corresponde aos objetivos
especificos da jornada, pretende que:

Conceber a leitura e escrita em matematica também como uma
responsabilidade em relac@o ao ensino da leitura e da escrita na escola;
Traduzir os resultados dos indicadores de avaliagdo do Saeb em conteldos
de ensino;

Conceber os comportamentos leitores como ferramentas essenciais na
resolugéo de problemas;

Produzir sequéncias didaticas que dialogam com as metas e acbes
estabelecidas;

Ajudar os professores a organizar a rotina de sala de aula com vistas as
modalidades organizativas;

Refletir sobre os resultados definindo metas e ac¢des para a melhoria dos
mesmos: Prova Brasil - Desempenho académico em matematica;

Entender que o livro didatico ndo garante a concepg¢éo de ensino guiada por
habilidades e comportamentos e ainda anulando a participa¢éo do professor
como mediador do conhecimento;

Assumir o lugar das intervencdes do antes, durante e depois da resolucdo

de problemas, como instrumento que qualifica e possibilita a compreensao
dos alunos (PLANO DE FORMAGCAO, 2015, p. 4).
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No campo estratégias formativas, que € sinébnimo de dispositivos de formacao
gue aparece na pauta de Portugués, sdo apresentados elementos semelhante do
gue foi feito para se chegar aos objetivos da jornada, que correspondeu as seguintes
acOes: andlise dos resultados académicos do ano anterior nas disciplinas de
Matematica; analise de resultados de desempenho dos alunos da 82 série do Ensino
Fundamental por Nivel de Proficiéncia — Matemética; definicdo de metas e acdes
para o 1° trimestre letivo, por disciplina; definicho do que os alunos precisam
aprender em relacdo as habilidades de leitura em matematica do quadro geral de
descritores da Prova Brasil; retomada do plano de ensino verificando se o mesmo
garante os conteudos eleitos; dupla conceitualizacdo com o livro didatico, com vista
as habilidades na resolucdo de problemas; Socializacdo pelo grupo da analise feita
anteriormente (Sistematizacdo com Delia, p. 63); planejamento de sequéncias
didaticas e atividades permanentes considerando os indicadores de avaliagéo.

Dentro da pauta, o campo indicadores de resultados é o ponto que

determina o produto final que pretender ter com a realiza¢do da jornada, foram eles:

As rotinas foram organizadas de acordo com as modalidades;
Compreenderam que os resultados académicos estdo relacionados com as
acOes didéticas;
Reconhece nas avaliacBes externas os indicadores de avaliacdo contidos
no seu plano de ensino;
Compreende que o livro didatico € um suporte didatico;
Entende que comportamento leitor precisa ser ensinado;

Produz boas sequéncias didaticas que favorece a aprendizagem
significativa (PLANO DE FORMAGCAO, 2015, p. 5).

Estes indicadores de resultados aparecem tanto em termos praticos objetivos,
como por exemplo: produzir boas sequéncias, como em termos da reflexdo
subjetiva, como por exemplo: entender que o comportamento leitor precisa ser
ensinado. Eles, juntamente com as metas, compreendem 0s objetivos a serem
alcancados durante e apés a Jornada nos planejamentos semanais, onde de fato as
formacfes continuadas acontecem, mas tendo este primeiro momento formativo
como o pontapé inicial.

Apés essa pauta da 12 Jornada Pedagdgica, o Plano traz a rotina més a més.
Nesta rotina, constam os dias da semana e em cada um deles as atividades a serem
desenvolvidas. Nesse sentido, ela resume as suas funcbes materializando-as na
rotina, compreendendo desde a formacdo semanal que recebe da supervisora

técnica, até a preparacdo de pautas, estudos tedricos e os planejamentos semanais
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qgue realizam com os professores. Além destas fungBes aparecem outras, que nao
registramos em Portugués, pelo menos ndo estavam escritas no Plano, que é o
espaco dentro da rotina para o acompanhamento direto e indireto. O primeiro
consiste no acompanhar na sala de aula do professor para observacéo e o indireto
faz-se pelo acompanhamento de sequéncia didaticas e outros registros dos
professores ou dos alunos. E segunda atividade é devolutiva das sequéncias
didéticas realizadas pelos professores e analisadas pela coordenacao.

Analisadas as pautas dos planejamentos, observamos que elas seguem a
mesma organizacdo da pauta da jornada em termos de estrutura organizativa e com
0S mesmos campos. Em termos de contelido, os planejamentos semanais trabalham
com uma variedade grande, que vai desde os conteudos referentes aos indicadores
de avaliacdo interna e externa, até conteudos mais especificos da didatica e do
objeto da matematica, trabalhando sua conceituacdo e aplicacdo pratica. Segue a

lista dos conteudos trabalhados nos planejamentos durante o ano letivo de 2015:

Avaliacdo: Indicadores; Habilidades basicas dos alunos em cada
série/ ano; Instrumentos de avaliacdo; Avaliacdo diagndstica;
Resolucdo de problema; Resolugcédo de problemas — 22 parte; Uso de
material concreto no ensino da Matemética; A utilizacdo de jogos no
ensino da matematica; Uso de livros paradidaticos para ensinar
Matematica; Os diferentes papéis do professor; Tabuada:
regularidades; Didaticas especificas do Ensino da Algebra; Leitura de
textos que envolvem conceitos matematicos; Uso do livro didatico;
Problemas e exercicios: o espaco de cada um; Intervencdes do
professor na aula de resolu¢cdo de problemas; PROVA BRASIL;
Atividades de investigacio em matematica; Atividades de
investigacdo em matematica (PLANO DE FORMACAO, 2015, p. 10-
64).

Os conteudos das formacdes de Matematica que séo trabalhados por meio
das estratégias de formacdo seguem muito mais a didatica do objeto para a sua
aplicacdo em sala de aula que a reflexdo de principios tedricos da disciplina. Embora
observamos que tanto no Plano de Portugués, como aqui, a formacao leitora é o
carro-chefe, dado, claro, a especificidade de cada objeto. Quer seja para o aluno
com leitura especifica para Matematica, quer para a formacédo do professor leitor,
pois partem do principio que o professor precisa se constituir enquanto modelo de
leitor e escritor, sO assim, ele tera condi¢cdes de fomentar o comportamento leitor em

seus alunos.
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Assim, observamos, mesmo em Matematica nas estratégias formativas,
momentos destinados a formacdo do professor leitor com o momento literario.
Embora consideramos que a tematizacdo da préatica se da mais pela exploracéo de
recursos didaticos préaticos para aplicacdo na sala de aula, para melhorar a
transposicdo didatica do objeto da disciplina. Também constatamos momentos de
reflexdes mais tedricas, tanto para trabalhar os indicadores de avaliacédo
relacionando-os com os instrumentos de ensino, como também com discussdo mais
geral acerca dos fundamentos da avaliacio em Mateméatica, além de outras
discussdes fundamentais para a formacgéao continuada.

Nessa sondagem do Plano de Formacdo de Mateméatica com relacdo a 12
Jornada Pedagolgica, pautas dos planejamentos, os conteldos e estratégias de
formacdo, observamos que mesmo se tratando de Matematica, uma ciéncia exata
com abordagem geralmente feita de forma tradicional pelos professores, a
perspectiva de formacdo adotada pelo municipio € inovadora e converge assim
como as demais areas para a formacao do aluno enquanto leitor autdnomo.

Para concluir essa rapida descricdo do Plano de formacdo de Matematica,
registramos que a 22 Jornada Pedagogica, ocorrida em julho, teve o mesmo tema ja
mencionado quando tratamos do Plano de Portugués, justamente por serem estes
momentos formativos mais amplos contemplando a discussao em torno da rede num
mesmo tempo e espaco. O diferencial aqui € a especificidade do conteudo a ser
trabalhado que neste caso foi: leitura e escrita em matematica: resolucdo de
problemas. A meta principal ao invés de ser o aprendizado e a construcdo de
sequéncias didaticas, como na primeira, agora foi: 100% dos professores planejando
aulas de resolucdo de situacdes problemas compreendendo os espacos das
intervencdes dos professores.

Em Portugués, a partir dessa 22 Jornada, foi elaborado o Projeto para
trabalhar a escrita e consequente producdo de bons textos. Ja em Matematica a
tematica foi a mesma, porém, mais especifica para o objeto, 0 que gerou as
seguintes aprendizagens para os professores: compreender a influéncia da leitura e
da escrita na interpretacdo e na resolucdo de problemas matematicos; discutir e
produzir sequéncias didaticas enfatizando situacdes que envolvam resolucdo de
problemas e planejar intervencdes para ensinar a resolver situacfes problemas.
Ressaltamos que na pauta dessa jornada, apareceu o campo na tabela com as

aprendizagens que se espera dos alunos, como: desenvolver estratégias para
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resolucdo de situacdes problemas e compreender que um problema pode ser
resolvido de diversas maneiras.

As estratégias formativas seguiram a metodologia da jornada anterior
contribuindo para que estas aprendizagens esperadas, tanto dos professores, como
dos alunos, fossem alcancadas. Para os professores foi elencado os seguintes
indicadores de resultados: os professores estimulam o desenvolvimento de diversas
estratégias para resolucdo de problemas; as sequéncias didaticas planejadas
garantem o ensino de resolucéo de situacdes problemas e as aulas de resolucao de
problemas garantem todas as etapas de resolucdo. Caso os professores tenham
feito essas a¢Bes no dia-a-dia da sua pratica, ai os objetivos e metas tracados nos
planejamentos foram de fato atingidos e alcanc¢ados.

Por meio dos Planos de Formacdo da Coordenacdo Pedagogica,
conhecemos a partir da sua escrita as praticas formativas e intervencoes
pedagogicas que sao desenvolvidas no municipio. Percebemos os posicionamentos
tedricos voltados para o desenvolvimento de comportamentos leitores e escritores
voltados para as praticas sociais. A partir dessa sintese, ja podemos perceber
pontos de tensdo e resisténcia por parte dos docentes para a proposta das
formacoes.

Contudo, analisando o0 que esta escrito, percebemos também que a
sistematica de formacé&o continuada no municipio é contextualizada, e se realizada e
acolhida pelos seus atores com profissionalismo, contribuird com o aperfeicoamento
dos processos formativos dos docentes e consequentemente com melhorias
significativas nas aprendizagens dos alunos.

Embora tenhamos mencionado o Plano de A¢éo da escola, que foi iniciado na
2° Jornada Pedagdgica e concluido depois pela comunidade escolar, preferimos néo
analisar aqui. Desse modo, ele foi utilizado apenas para consulta ho momento em
gue estdvamos analisando os depoimentos dos participantes sobre os desafios que
enfrentam no cotidiano da sala de aula provocado pelas mudancas sociais. Ai sim,
nesse momento, recorremos a ele com o objetivo de perceber como a escola em
suas estratégias de acdo tem tocado nesses desafios mencionados pelos docentes.

Feito a analise dos temas anteriores, baseando-se mais em fontes
documentais, é chegado o momento de seguimos para 0 ponto central dessa
investigacdo, onde podemos contar com a participagdo dos atores que vivenciam

cotidianamente a educacédo no municipio e podem nos dizer o que pensam acerca
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do que fazem e como fazem. Evidenciando, negando ou reafirmando concepcdes e
informacdes que ja foram analisadas, como a situagdo do Ensino Fundamental Il, o
Desenho e Estrutura da Coordenacdo Pedagdgica e a formagdo continuada como

esta estruturada a partir dos Planos.

4.4 Contribuicbes e desafios da coordenacdo pedagdgica para a formacéao
continuada de professores do fundamental Il em Portugués e Matematica

Os trés topicos anteriores que compdem este capitulo foram pensados e
organizados para dar sustentacdes contextuais as discussées que serdo tecidas a
partir de agora. O primeiro traz a reflexdo acerca da situacdo do Ensino
Fundamental Il, baseando-se nos indicadores de avaliacdo interna e externa com
foco em Portugués e Matematica. Alem de outros elementos que dizem respeito as
condicles de ofertas, a diferenca que separa, pelo menos em termos quantitativos, o
Fundamental |1 do Il. Assim, as observacdes destas informacdes se fazem
necessarias para compreendermos a situacdo em que se encontra esse nivel de
ensino e as dificuldades de professores e professoras para desenvolverem suas
préaticas pedagdgicas.

O segundo topico apresenta um breve historico e o desenho da coordenacao
pedagodgica no municipio. Estes elementos sao importantes para compreendermos a
estrutura organizacional da equipe técnica, suas funcbes e o estagio em que o
municipio se encontra frente as condicbes pedagodgicas para as formacoes
continuadas. No ultimo topico fez-se uma breve analise acerca dos Planos de
formacdo das coordenadoras pedagdgicas, com o propdésito de observarmos como
as formacdes, a partir dos registros, tém ocorrido, com relacdo a seus referencias
tedricos, seus propodsitos formativos, suas estratégias e instrumentos utilizados para
a sua realizacdo. Consideramos este topico fundamental, justamente porque € nele
gue estdo os registros das formacdes continuadas, as concepcdes, tedricas, as
tematicas e as estratégias e praticas formativas realizadas.

Desse modo, as discussfes tecidas aqui neste ultimo tépico levam em
consideracdo as reflexdes feitas nos trés tépicos anteriores, procurando inter-
relacionar as informacdes apresentadas as perspectivas dos participantes sobre o

sentido que ddo ao que é proposto nestes documentos disparados nas formagoes,
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compreendendo a partir dessa dialética as contribuicbes e os desafios para a
efetivacdo destas praticas formativas.

Para a anadlise das discussfes e reflexdes empreendida a partir de agora,
temos como referéncia os conteddos dos questionarios e das entrevistas, a partir
dos quais identificamos os subtemas que se relacionaram semanticamente com 0s
dois temas guarda-chuvas. Estes subtemas sdo as nossas categorias empiricas, ou
seja, categorias tematicas. Os dois temas foram tirados a priori do objeto da
investigacdo. Assim, ‘“reiterando temos como temas guarda-chuvas: “formacao
continuada: avancos e contribuicbes” e “as lacunas e os desafios da formacéao
continuada”. Os subtemas foram identificados a partir das recorréncias em que
aparecem nas falas dos participantes e se agruparam semanticamente em um ou no
outro tema.

Feitas as recomendacdes introdutdrias, é chegado o momento de entrarmos
no destino principal, e por meio do dialogo com os participantes que estiveram
conosco nesta viagem, analisar a partir das suas falas as escolhas profissionais,
suas praticas pedagdgicas, o desenvolvimento profissional a partir das praticas
formativas, seus dilemas e desafios frente as disciplinas que lecionam. Enfim, suas

experiéncias cotidianas.

4.4.1 Formacéo continuada: avancos e contribuices

Como ja explicitado, a partir desse tema organizamos o que chamamos de
subtema ou categoria de analise. Aqui analisamos as concepc¢des dos participantes
do ponto de vista dos avancos e das contribuicbes. Para tanto utilizamos citacbes
diretas e indiretas. Por opcdo ética ndo utilizamos os nomes dos participantes,
apenas as letras P, seguido do numero para professores e professoras de
Portugués, e para os de Matematica a mesma coisa com o M seguido do nimero. A
numeracao faz parte do controle de registro dos questionarios e entrevistas por parte
do pesquisador, o que nao interfere na andlise dos conteudos.

Da mesma forma os subtemas seguintes foram oriundos do que foi mais
recorrente das falas dos participantes. Outro elemento tedrico novo que fora usado
para dialogar com a discussédo, além dos defendido no aporte tedrico, foi o trabalho
de Zen (2014). Sua tese com o titulo: A formag¢do continuada como um processo

experiencial: a trans-formacdo dos educadores de Boa Vista do Tupim, traz



162

elementos significativos para o enriquecimento da nossa discussao. Primeiro pela
proximidade de estudo, ambos com enfoque diferente, mas tratam da formacao
continuada. O segundo pela afinidade e proximidade dos campos de pesquisa.
Ambas sdo cidades da Chapada Diamantina que comecaram seu processo de
mudanca na formacao continuada dos educadores a partir da parceria com o ICEP.

4.4.1.1 A escolha da docéncia por falta de opcéo e por maiores chances de trabalho

Antes mesmo de adentrarmos nas questbes mais centrais que identificam a
busca pela compreensdo do objeto investigado, ou seja, a formacédo continuada
desenvolvida pela coordenacédo pedagogica e suas contribuicbes e desafios para a
formacdo de professores dos anos finais do Fundamental Il em Portugués e
Matematica, a partir das concepg¢des dos envolvidos no processo de formacéao,
achamos necessario antes trazer alguns pontos que contextualizam melhor os
participantes, do ponto de vista da entrada no magistério, profissionalizacao e outras
guestdes que certamente nos levam a entender melhor seus contextos formativos,
possiveis deslocamentos ou néo, frente ao processo de profissionalizagéo.

No capitulo metodolégico indicamos quem s&ao os participantes que aceitaram
embarcar conosco nesta viagem, mas fizemos isso de forma genérica, agora o
faremos a partir das caracteristicas profissionais destes parceiros. Deste modo,
Nnossos participantes sao professores e professoras da Educacéo Basica, mesmo 0s
gue se encontram na funcdo de coordenacdo e supervisao técnica, sdo antes de
tudo professoras profissionais, pois suas formac¢des iniciais sdo para docentes e a
funcdo que vieram a assumir depois, neste caso de coordenacdo e supervisao
técnica, se fez por meio de indicacdo de critérios da Secretaria Municipal de
Educacdo e ndo por concurso publico. Esta Gltima informacéo é relevante, pois a
transitoriedade da funcédo, jA que € por indicacdo e ndo por concurso, limita a
possibilidade de ganharem estabilidade e fixar-se na funcdo para construir uma
identidade como coordenadora pedagdgica. Ja que presenciamos a rotatividade
deste profissional no municipio, 0 que tem certamente comprometido a relacéo
identitaria com a funcéo.

Como a feminizacdo € algo marcante na historia da profissdo docente,

principalmente a partir da virada do século XIX para o XX, o que parece ter
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continuado até o presente, pois dos 12 participantes, 07 sdo professoras contra 05
professores. Com relacdo a formacao inicial, 10 participantes tiveram sua formacao
inicial no antigo curso de Magistério, 01 no curso Normal, que é o curso do
Magistério acrescido de mais um ano, e apenas uma formada inicialmente no curso
Técnico em Agropecuéria, com posterior formacéo inicial para a docéncia no curso
PROFORMACAO- Programa de Formacéo de professor em exercicio do MEC.

Como observamos, todos os participantes tiveram sua primeira formacao para
docéncia em nivel médio. S6 apds ja estarem em atuacdo como professores e
professoras é que galgaram a formag&o em nivel superior. Com relagéo ao tempo de
experiéncia na docéncia, temos o minimo de 08 anos e 0 maximo de 26 anos.
Destes, apenas um tem 04 anos como professor e 09 anos na funcdo de
coordenacao pedagogica.

No que diz respeito a formacdo em nivel superior temos as seguintes
habilitagcbes: os participantes que lecionam Portugués sédo 03 formados em
Pedagogia e 01 formado em Filosofia, ou seja, nenhum destes professores e
professoras € licenciado para a disciplina a qual lecionam. Ja os professores e
professoras da disciplina de Matematica, temos um diferencial com relacdo a
formacéo especifica para a area, pois dos 05 participantes, 02 sao licenciados para
a disciplina e 01 cursando, o quarto licenciado em Filosofia e cursando a
complementacdo pedagogica em Matematica e o Ultimo cursando Ciéncias
Biologicas. Acrescenta-se aos docentes de Matematica a tendéncia da preferéncia
masculina pelas ciéncias exatas, sdo 04 professores e apenas uma professora. Com
relacdo a formacdo das coordenadoras, a de Matematica € licenciada para a
disciplina a qual coordena, e a de Portugués é habilitada em Pedagogia. A
supervisora técnica € também habilitada em Pedagogia.

Embora constatando que os participantes da disciplina Portugués néo tém
formacédo especifica, temos por outro lado, 01 especialista em Gramatica e Texto e a
outra em Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, com os outros 02
especialistas em Ensino de Histéria e Geografia do Brasil. Com relacdo aos
participantes da disciplina de Matematica, temos apenas um especialista em
Psicopedagogia Clinica e Institucional. No caso das coordenadoras, a de
Matematica é especialista em Pesquisa e Metodologia do Ensino de Matematica e
Docéncia Universitaria, a de Portugués é especialista em Educacgdo Infantil. A

supervisora técnica é especializada em Psicopedagogia.
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Conhecer o universo da profissionalizagdo destes participantes é importante
para a devida contextualizacdo dos seus deslocamentos epistemoldgicos dentro da
carreira e consequentemente da formacédo continuada. Além do mais a relagdo que
eles estabelecem com o objeto de ensino e com a transposicao didatica deste objeto
esta relacionada com as competéncias especificas e didaticas da sua formacao
inicial. Muito embora sabemos que, na verdade, os cursos de licenciatura preparam
muito mais para o exercicio da investigacdo do objeto e muito menos para as
guestdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem em contexto de sala de aula.

Mas como jA mencionamos, baseando-se em Mello (2004), os cursos
polivalentes, entre eles o magistério e o Normal, preparam os docentes mais para a
transposicdo didatica, incorrendo em esvaziamento dos contetdos especificos
necessarios ao ensino. Nesse sentido, temos as duas situacées com as devidas
ressalvas, que na nossa concepc¢ao, poderia dar ao grupo de professores
participantes da investigagcdo um enriquecimento profissional consideravel em nivel
de formacédo. Uma vez que todos foram formados antes nestes cursos polivalentes e
s6 depois quando ja em exercicio se especializaram em areas especificas. Embora
no depoimento da coordenadora M-1, fica claro, pelo menos em sua percepcéo, que
nao houve um enriquecimento da forma como se esperava. Pois segundo ela uma
das principais dificuldades que ela encontra no trabalho com os docentes séo

justamente algumas lacunas deixadas na formacao inicial, pois assim ela diz:

Coordenadora M-1: a principal € a ndo apropriacdo da didatica especifica
da area presente em quase todos os professores. Em seguida vem a falta
de dominio do objeto da area, o que dificulta bastante para pensar nas
praticas de ensino que ajudem na aprendizagem dos alunos.

O depoimento corrobora tanto com as autoras ja citadas sobre a deficiéncia
das licenciaturas na formacdo do futuro docente, como também afirmam as criticas
tecidas aos cursos de Magistério, por Gongalves & Pimenta (1990). Por terem as
duas formacdes, esses professores precisariam contar com maiores dominios
didaticos e do objeto da area que ensinam. Vale lembrar que essa comprovacao é
mais evidente em Matematica, mesmo sendo a disciplina em que tivemos o maior
numero de docentes formado na area de atuacdo, pelo menos no contexto desta

investigacdo. Por outro lado, a frente da coordenacdo tem uma licenciada na



165

disciplina, o que certamente gera mais propriedade para se falar do objeto, do seu
dominio e da didatica especifica para a sua transposicao.

Por outro lado, Gatti & Barreto (2009) reiteram o fato dos docentes, quando
possuem suas formacdes apenas nas disciplinas especificas, afinarem-se mais com
as demandas provenientes da sua area especifica de conhecimento do que com as
demandas gerais da escola basica. Essa situacdo pode aparecer, dentro deste
contexto, no momento do planejamento, o qual é realizado coletivamente,
necessitando de posturas mais interdisciplinares, principalmente quando as
guestdes envolverem de forma mais geral os problemas e dilemas da escola como
um todo.

No bojo desta discussdo emerge algo importante na compreensdo dos
deslocamentos epistemoldgicos e politicos que podem ou ndo serem feitos dentro
do processo de profissionalizagdo. Portanto, da constituicdo da identidade
profissional e da ampliacdo da concepc¢éo de profissionalidade. Sobre esse aspecto,
nos referimos ao motivo que os levaram a tomar a decisdo de serem professores e
professoras. Nesse sentido, ao serem perguntados sobre essa questédo, tivemos as
respostas que ndo fogem ao que tem sido discutido nos estudos sobre a iniciacdo a
docéncia. Assim, em primeiro lugar tivemos a confirmacéo de 83% dos participantes
gue atribuiram a sua entrada no magistério por falta de opc¢éo, contra os 17% que
afirmam ter entrado por vocacdo. Entre os que afirmam ter entrado por falta de
opc¢ao, aparecem outros elementos que a este fato se associam, como: a influéncia
da familia e maiores oportunidades e possibilidades de ingresso imediato no
mercado de trabalho. Entre os que dizem ter entrado por vocacdo, aparece
associado também o desejo de aprender, juntamente com a influéncia familiar.

Vale ressaltar um fato importante, metade dos que entraram por falta de
opc¢ao, ou seja, por ser o Unico curso que dispunha na época, com possibilidades
imediatas da insercdo no mercado de trabalho, disseram se descobrir na profissédo e
agora fazem o que gosta. Os quatro depoimentos deixam claros 0s motivos que

acabamos de afirmar:

Professor M-2: A falta de oferta de trabalho em outras areas na época.

Professor M-1: O desejo de continuar uma carreira iniciada por minha avo,
e a oferta de emprego mais oferecida quando iniciei (Professores de
Portugués e Matematica).
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Professora P-1: A vontade de ensinar e aprender, fazer parte do
desenvolvimento da sociedade.

Supervisora técnica Fll: Por decisdo dos meus pais, e também por ser a
opcao possivel.

Coordenadora M-1: No inicio, falta de oportunidade. No decorrer da
jornada, me apaixonei pelo oficio.

Os depoimentos confirmam essas caracteristicas tdo comuns quando
analisamos a escolha da profissédo de professor, mas o primeiro depoimento traz
algo interessante, que é o desejo deste docente de dar continuidade a carreira
iniciada por sua avl. Certamente, a admiracdo com relacdo a sua avo e ao seu
oficio lhe motivou, mas néo foi o Unico motivo, as possibilidades de empregos e as
ofertas deste curso contaram muito.

Por falar em ofertas de curso, no primeiro momento era ofertado no interior o
antigo Magisteério. A partir do final da década de 90, aumentou a oferta de cursos de
licenciatura, impulsionada pelas exigéncias de formacdo em nivel superior
preconizada pela Lei 9394/96. Com isso, muitos cursos de licenciatura se
interiorizaram por meio de programas das universidades, como a UNEB 2000 onde
parte dos primeiros licenciados no municipio foi originaria deste programa, inclusive
os professores de Portugués participantes desta pesquisa. No tocante as
possibilidades de emprego e abertura do mercado de trabalho, Tardif e Lessard
(2005) justificam que os docentes constituem o grupo mais importante enguanto
peca principal da economia. Eles representam, juntamente com os profissionais da
saude, a principal carga orcamentaria dos Estados nacionais.

Outro elemento importante e perceptivel no contexto dos participantes, e
corroborados por Gatti & Barreto (2009), é o fato que a maioria possui formacao
adequada do ponto de vista do grau de escolaridade exigido para os niveis de
ensino em que trabalham, uma vez que, até 1996, o curso minimo requerido por lei
para o exercicio da docéncia na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino fundamental era o Magistério de nivel médio.

Para o desenvolvimento da profissdo docente ndo tem como nao considerar o
processo de entrada na profissdo, pois, 0 maior ou menor investimento nos
processos formativos, na autoformacéo e também nos processos adaptativos para a
continuidade das aprendizagens necessarias ao exercicio profissional tem relacéo

intrinseca com o querer ser um bom profissional. Embora sabemos que outras
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guestdes de politica de educacdo e do reconhecimento e legitimidade da docéncia
interferem muito.

Porém, a formacdo se d4 num processo dialético entre o ser do professor e 0
seu fazer, no qual ao longo do tempo vai tomando consciéncia dos processos que
envolvem a sua profissédo, incluindo nesse conjunto a luta por melhores condi¢des
de trabalho e de salario e consequentemente no investimento profissional. Caso ndo
haja esta consciéncia ao longo da carreira, é provavel que os docentes caiam no
absentismo e fuja da carreira procurando alternativas, o que tem ocorrido muito
nesse inicio de século, principalmente em conseqiiéncia do mal-estar docentes.

Defendemos ao longo deste trabalho a definicdo de profissionalidade e a sua
importancia para a identidade docente. Com Sacristan (1999), entendemos a
profissionalidade como a afirmacdo do que € especifico na acdo docente: como o
conjunto de comportamentos, de conhecimentos, destreza, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor. Portanto, a contextualizacdo da
formacao dos participantes se insere na discussao das competéncias e habilidades
gue estdo em jogo e podem ser analisadas quando do processo de formacéo
continuada e os deslocamentos epistemoldgicos que estes docentes sdo capazes de
fazer a partir da relacdo que estes estabelecem com o conhecimento didatico, com o
especifico da area de atuacdo e consequentemente com a transposicao didatica do
seu objeto de ensino.

A formacdo é muito importante para a profissionalizacdo, portanto, para o
exercicio da docéncia, mas os deslocamentos epistemoldgicos e politicos dentro do
processo mais amplo envolvem as acdes praticas e tedricas destes sujeitos, bem
como a sua relacdo, tanto com a prépria profissdo, quanto com as praticas
formativas e demais relacbes engendradas no contexto de trabalho. Completando

este raciocinio, Zen (2014) entende que:

Uma cultura profissional comprometida com as mudancgas é a morada do
fluxo experiencial continuo, na qual as experiéncias do sujeito e de seus
pares se entrelagcam continuamente para influenciar as futuras experiéncias.
O caminho pelo qual o professor passa para se reinventar também se
modifica a partir dos sentidos que ele atribui ao que Ihe toca. Deste modo,
torna-se impossivel pensar a formacao continuada desvinculada da cultura
profissional e do modo como o professor se transforma, ao mesmo tempo
em que transforma o seu contexto (ZEN, 2014, p. 69).

Esses argumentos sdo fundamentais para o contexto dessa reflexao acerca

da entrada destes profissionais na docéncia, haja vista que o ser e o fazer de um
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profissional, seja ele da educacdo ou de outra area, passa pela cultura profissional
comprometida com a mudancga, com suas experiéncias hum processo continuo e
entrelacado no conjunto das relacdes intra e interpessoais. Nesse sentido, o
caminho percorrido se relaciona com as suas escolhas profissionais e com os
sentidos por ele atribuidos a sua profissdo e os movimentos que a partir dela teré
gue fazer ao longo das suas experiéncias profissionais e pessoais.

Assim, a partir desse movimento de ser e estar na profissdo, analisaremos
agora como essa relacdo se da a partir da formacao continuada, qualificando as
praticas pedagdgicas destes docentes, minimizando as lacunas deixadas pela

formacéo inicial.

44.1.2 A formacdo continuada como superacdo das lacunas deixadas pela
formacdo inicial e qualificacédo das praticas pedagodgicas

Diante da discussdo acerca da formacao inicial de professores, fizemos o
exercicio de compreender primeiramente como o0s professores e professoras a partir
das suas experiéncias avaliam as suas formacdes iniciais, seja 0 Magistério ou as
licenciaturas como promotoras dos conhecimentos, competéncias e habilidades
necessarias ao desenvolvimento da sua profissdo. Dessa forma, esta categoria
empirica ou subtema, como estamos denominando, surgiu da recorréncia das
respostas a pergunta: a formacéao inicial foi suficiente para que vocé desenvolvesse
as habilidades e as competéncias necessarias ao exercicio profissional de ser
professor/a?

Vimos a partir de Mello (2004) a necessidade de uma ac¢éao politica urgente de
reformas no sistema escolar brasileiro, com destaque para a formacéo inicial dos
professores. Ela sugere que, por falta de qualidade na formacao de professores, faz-
se necessario virar pelo avesso a teoria e a pratica da formacdo do docente da
educacéo basica, requerendo uma mudanca estrutural completa nas universidades e
agéncias de formacdo. Com ela corroboramos pelo fato dos cursos de licenciatura
nao serem capazes de preparar o futuro professor para o exercicio profissional,
mantendo uma distancia entre a teoria e a pratica.

Sobre isso, a concepcao do professor é esclarecedora e s6 mais uma vez
vem confirmar o que os estudos tém defendido, a0 mesmo tempo em que tém

sugerido mudancas no formato de formacdo vigente. Ao ser perguntado se a
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formacé&o inicial foi suficiente para que ele desenvolvesse as habilidades e as

competéncias necessarias ao exercicio profissional, ele responde:

Professor M- 4: Claro que ndo! As habilidades e competéncias necessarias
ao exercicio de ser professor foram sendo adquirido ao longo dos estudos
feitos nas formacdes, através das trocas de informacbes e experiéncias
entre os colegas de profissdo e a coordenacdo pedagogica e também
através da pratica diaria em sala de aula.

A formacdo continuada defendida no contexto deste estudo ndo se insere
apenas no contexto de suprir lacunas da formacéo inicial, ela emerge dentro do
contexto maior das exigéncias sociais e da nocado da educacdo permanente,
contribuindo para o processo de desenvolvimento da profissdo docente levando em
consideracdo 0s processos adaptativos e a continuidade das aprendizagens
necessarias ao exercicio profissional. Assim como dito por Libaneo (2013), essa
formagcdo € o prolongamento da formagéo inicial visando ao aperfeicoamento
profissional teorico e pratico no proprio contexto de trabalho, através das trocas de
informacé&o e experiéncias entre colegas, como citado anteriormente pelo professor.

Assim, de modos diferentes, a formagcédo continuada se caracteriza por um
conjunto de acbes ou estratégias formativas compreendendo um leque enorme de
possibilidades. Dessa forma, ela pode ocorrer no interior das escolas ou em outros
espacos considerados formativos ou informativos, a depender dos fins a que se
propde, envolvendo os processos educativos. Pela classificacdo feita por Libaneo
(2013), aquelas que ocorrem fora da escola por meio de cursos, congressos,
seminarios, coloquios, jornadas de educacdo, grupos de estudos e pesquisa, entre
outras, e as que ocorrem no universo da escola, que vao desde as reunibes
pedagogicas, as participacdes no projeto pedagogico da escola, até os conselhos de
classe, etc.

Sobre estes aspectos da formagcdo continuada, o segundo professor
entrevistado entende que a formacao nao foi o suficiente, pois ele afirma que: “Nao!
Precisei continuar estudando, fazendo curso de capacitacdo e diversos estudos na
area” (PROFESSOR M-2). Nesse sentido a concepcdo de formacdo para este
docente se inscreve no nivel da capacitacdo externa, talvez por ele ndo conceber as
reunides pedagdgicas na escola como uma formacao valida, por ndo ser certificativa

ou outros motivos que no contexto da sua fala ficaram latentes.
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Mas quando observamos o que diz o terceiro professor, que apresenta
contextualmente um diferencial com relagdo aos demais, por ter vivenciado trés
momentos importantes em sua carreira — 0 primeiro foi como professor do
Fundamental | e Il; o segundo na coordenacdo e supervisdo pedagdgica; e
atualmente como professor de Portugués no Fundamental Il. Nesse sentido, traz em
sua resposta elementos que marcam aspectos da autoformacéo e da compreensao
mais ampla do processo formativo e da sua acao dentro deste processo. Vejamos o

seu depoimento:

Professor M-3: Absolutamente ndo. Foi a formacédo continuada que a
minha pratica, enquanto docente, foi e vem sendo qualificada
constantemente. A esta formacdo continuada, refiro-me, também aos
estudos e pesquisas de praticas exitosas. Ndo necessariamente através da
coordenacao pedagogica.

Ele compreende que a formagdo continuada € um processo constante de
gualificacéo da pratica e ressignificacdo de saberes nos contextos de trabalho, onde
as experiéncias vividas no cotidiano profissional transformam-se em aprendizagens,
a partir do processo de autoformacdo marcado pela reflexdo e pela pesquisa das
praticas exitosas, ou seja, ver também a pratica como ponto de reflexdo para novas
acoes. O que leva-nos a entender, que a coordenacado pedagdgica para ele, no
contexto de outras falas suas, € um mediador da reflexdo, mas ndo é o agente de
mudanca principal, sendo o proprio professor que se dispde a mudar e transformar
sua pratica através dos deslocamentos epistemoldgicos e politicos, compreendendo
0 processo de producdo simultanea de mudancas individuais e coletivas. Pois é
certo que os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham num
processo dialético de mudar a si por meio da mudanca do meio.

A formacdo continuada tem como objetivo contribuir para a qualificacdo da
pratica pedagodgica e também para que os professores e professoras sejam capazes
de refletir sobre o0 seu ser e fazer enquanto profissionais da educacdo. Sobre isso,

as coordenadoras pedagogicas também defendem ao afirmarem que:

Coordenadora M-1: Contribuir para promover a reflexdo sobre a pratica,
estudar e planejar boas situagdes de ensino incorporado em sua pratica a
didatica especifica da area.

Coordenadora P-2: Construir coletivamente respostas para os problemas
pedagdgico-didaticos em sala de aula e objeto de ensino-que dificulte a
aprendizagem dos alunos.
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E notério a partir da citagdo acima que elas compreendem a formacgéo
continuada como espaco onde a reflexdo da préatica e a qualificacdo dos processos
pedagdgicos ocorrem no sentido mais contextual da sala de aula, para a resolucéo
de problemas de ordem didatica e do objeto de ensino que dificultam a
aprendizagem dos alunos. Mas, a formagdo continuada, além de dar conta desses
aspectos da sala de aula, deve refletir sobre questdes mais amplas, como a
profissionalidade defendida nesse trabalho. Ampliando o conceito de formacao, Zen
(2014) entende que:

A formacédo, compreendida como um processo experiencial, inclui o0 mundo
no qual o professor esta inserido e, portanto, sua dimensdo politica. Isto
porque o professor ndo se forma sozinho, mas na relacdo de
interdependéncia que estabelece com seus pares e seu contexto
profissional. Por este motivo, é preciso romper com o funcionalismo da

x

formacdo, que reduz o exercicio docente a sala de aula [...]. Isto nao
significa dizer que o conhecimento pedagdgico ndo é relevante; ao
contrario, ele se configura como um dos saberes estruturantes da formacao,
mas nao o unico (ZEN, 2014, p. 67).

Entendemos, pois, que o processo de formacédo, seja inicial ou continuada,
envolve questbes complexas engendradas no contexto mais amplos das praticas
sociais dos individuos, que vai se reconfigurando a cada vivéncia, quando se torna
experiéncia dentro de todo o processo pessoal e profissional. Da mesma forma, o
processo formativo ndo tem inicio, meio e fim, ele € um caminho a ser trilhado
cotidianamente perpassando por estas relacbes que Ssao eminentemente,
emocionais, sociais, politicas e epistemoldgicas.

Tecemos essa discussao para conhecer, a partir da realidade dos docentes,
como as lacunas da formacéo inicial se evidenciam no seu fazer a partir das
experiéncias com a formacgao continuada. A identificacdo com a profissdo, e com os
processos formativos posteriores, ndo esta isenta das marcas e impressdes trazidas
do campo da formacédo inicial, evidenciando saberes e ndo saberes que sao
lancados no terreno da tematizacdo da pratica em contexto formativos variados.

Seguimos analisando as contribuicdes das formacdes continuadas realizadas
na escola pelas coordenadoras pedagoégicas e a melhoria das praticas pedagdgicas

dos professores e professoras, a partir das trocas de experiéncia.

4.4.1.3 Melhoria das praticas pedagodgicas por meio das trocas de experiéncias
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Neste tépico, de forma bem especifica dentro do objeto da investigacgéo,
procuramos saber a partir das concepc¢des dos docentes: quais contribuicbes as
formacdes, os planejamentos e demais atividades formativas com o coordenador
pedagodgico tem dado ao seu trabalho em sala? Esse topico, além das concepcgdes
dos docentes, ha contrapontos com as concepcdes da coordenacdo pedagdgica e
da supervisao técnica, visto que esta pergunta se estendeu a todos os participantes,
embora pelo inverso do enunciado. Neste caso, as coordenadoras questionamos 0
seguinte: quais as principais contribuicdes a coordenacéo pedagogica tem dado ao
trabalho do professor? Ja para a supervisora técnica fizemos de forma indireta, pois
guestionamos: em que sentido as formacBes e orientacdes contribuiram para
melhoria do trabalho das coordenadoras e consequentemente para a préatica do
docente em sala de aula?

Esses questionamentos apontaram muitas questbes referentes as praticas
pedagogicas dos docentes, evidenciando os pontos em que a formacéo continuada
contribui ao mesmo tempo em que aponta as lacunas, ou pontos de tensdao no
processo formativo. Nesse sentido, da mesma forma que no subtema anterior a
tematica tratada agora surgiu da recorréncia das concepcfes apontadas pelo
guestionario e ampliada pelas entrevistas.

Desse modo, para analisarmos as contribui¢cdes da formac&o no municipio de
Bonito Bahia, faz-se necessario retomarmos sucintamente a concepcéo e a fungao
da formacao continuada defendida teoricamente por esta investigacdo. Da mesma
forma, trazermos para a discussdo novamente 0s propositos da formacdo no
municipio apresentado a partir do Plano de Formacdo da Coordenacéo,
evidenciando as suas fun¢des formativas e demais atividades propostas por este.

A formacdo continuada conceituada nesse trabalho entende de forma ampla
gue ela é o prolongamento da formacdo inicial visando ao aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho. E uma dimensdo ampla
do processo de aprender do professor, indo muito além do aprender os aspectos
praticos da tarefa de ensinar. Ela lida com elementos da profissionalizacdo do
professor que compreende aspectos técnicos, metodoldgicos, axioldgicos e politicos
da profisséo, os quais vao se constituindo ao longo da profisséo.

Nesse sentido, ela compreende ainda um conjunto de acdes ou estratégias
formativas compreendendo um leque enorme de possibilidades. Podendo ocorrer no

interior das escolas ou em outros espagos considerados formativos ou informativos,
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a depender dos fins a que se propde envolvendo os processos educativos. Nesse
trabalho ela se desdobra em varias acbes realizadas nas escolas sob a
responsabilidade e mediacéo da coordenacao pedagdgica.

No municipio estudado, a funcdo da coordenacdo abrange a realizacdo das
reunides de formacdo semanais que sdo momentos de preparacdo das acodes
pedagdgicas, as quais tratam da tematizacdo da pratica, das intervencdes
pedagdgicas, discussdo e elaboracdo dos planos de ensino e de acdo da escola,
dos diagnésticos de leitura e escrita, das producdes das demais modalidades
organizativas do tempo didatico. Nas reunides pedagodgicas, o planejamento € o
ponto central, ocupando parte significativa da funcdo da coordenacgado na escola com
os professores. Portanto, como ja citamos anteriormente na andlise dos Planos das
Coordenadoras, a defesa é que o planejamento € o momento de tornar o “nucleo
pedagogico — professor, aluno e conteudos — como ponto de partida e de chegada
de quaisquer acdes definidas pela escola” (PORTFOLIO, 2015, p. 4). Nesse sentido,
nos planejamentos, é relevante garantir ao professor o direito de “aprender a
ensinar’, pois sO aprende e aperfeicoa a pratica do ensino quem esta no exercicio
da docéncia cada vez mais e melhor (PORTFOLIO, 2015, p. 4).

Desse modo, as formacdes continuadas que acontecem por meio dessas
reunides semanais e das duas Jornadas pedagodgicas que ocorrem no inicio e no
meio do ano letivo tém como objetivo contribuir com a formacao do professor leitor;
conhecer o ambiente escolar, realizar estudos tedricos, elaborar projeto didatico de
leitura com foco nos indicadores e instrumentos de avaliacdo, organizar oS
momentos das modalidades organizativas, tematizar a pratica, entre outras ja
mencionadas no Plano.

Portanto, o desenvolvimento do trabalho consiste em acompanhar o processo
didatico da escola, incentivando e promovendo reflexdes sobre a pratica e estudos
de textos que se referem desde a didatica de Portugués e Matematica a prépria
aquisicdo do objeto do ensino, incluindo as novas tecnologias desde que sejam
pertinentes a proposta didatica.

Esse € o0 processo de formacdo que ocorre no municipio evidenciado nos
planos de formacdo e confirmado pelos professores que participam destas
formacbes, os quais apontam as suas contribuicbes, mas também sinalizam

deficiéncias.
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Os professores e professoras, tanto de Portugués como de Matematica,
apontam, como contribuicbes das formacbes, dos planejamentos e demais
atividades formativas, auxilio para o planejamento e estudo para melhoria da
didatica, maior seguranca e organizacdo para selecionar conteidos e preparar
atividades de acordo com a necessidade da turma e adequado a série. Defendem
qgue o planejamento em si ajuda a sistematizar os contetdos e alinha-los ao tempo
didéatico e pesquisar as melhores estratégias para o ensino e a aprendizagem. Além
de ser um direcionamento para as acoes, definindo aquilo que desejam fazer e como
fazer.

Nesse sentido, compreendem o planejamento com o coordenador pedagogico
como o momento em que recebem as ajudas necessarias para prever situacoes,
organizar atividades, avaliar o que ndo deu certo e consequentemente criar novos
métodos de trabalho buscando melhorias. Além do mais, consideram como
contribuicdes importantes a resolucdo de problemas na aprendizagem ou no
comportamento dos alunos, pois sempre que surgem situacdes desta natureza sao
levadas para os planejamentos e coletivamente sdo discutidas, e que quase sempre
se chega as respostas adequadas para serem resolvidas na sala de aula.

De maneira geral estas foram as principais contribuicbes que emergiram em
guase todas as respostas, sejam de forma direta ou indireta, como sintetiza as

respostas dos dois docentes, um de Matematica e o outro de Portugués:

Professor M-4 - planejamento pedagodgico norteia as nossas acoes,
definindo aquilo que desejamos fazer e como fazer. Assim sendo, o
planejamento com o coordenador pedagdgico nos ajuda a prever situacoes,
organizar atividades, avaliar o que ndo deu certo e consequentemente criar
novos métodos de trabalho buscando melhorias.

Professor P-3- E que nessas situagdes os professores sio levados a
refletirem criticamente sobre alguns aspectos de suas praticas docentes.
Isso possibilita uma constante ressignificacdo de situagbes que, eram
prontas e acabadas. Outro ponto relevante é o aprendizado que adquirimos
com o compartilhamento das varias praticas de diferentes colegas.

Mas, dos dois depoimentos que selecionamos, aparecem informacodes
comuns ao que temos tratado anteriormente, inclusive nas ac¢bes descritas pelos
Planos da Coordenacdo. Todavia, a segunda citacdo do professor de Portugués,
amplia a discussao para os aspectos da formacao continuada, como o0 momento de

refletir criticamente sobre a pratica, sobre a ressignificagdo de situacbes que
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podemos considerar aqui como as préaticas instituidas que precisam ser
guestionadas, repensadas e reavaliadas para avancar em novas perspectivas que
contribuam para a inovacdo das acfes pedagdgicas na escola e na rotina do
professor. E acredite! Este talvez seja um dos pontos cruciais do processo formativo,
pois, como afirma Zen (2014), é preciso “estar aberto para a ressignificagdo’. Esta
abertura também nado é voluntaria, mas produto das tens@es produzidas entre o
instituido e o instituinte” (ZEN, 2014, p. 196).

Notamos uma maior ampliacdo do conceito de formacao pelo professor de
Portugués, o que parece ser em funcao da atividade de coordenacao, o que obriga
de certa forma a terem um volume maior de leitura, que 0s colocam em contato com
leituras profissionais diversas. Pois, como foi dito pelo professor P-3, transitou nos
dois papéis profissionais em momentos distintos. Deste modo, as suas pontuacdes
aparecem mais proximas do que dizem as coordenadoras pedagogicas sobre a sua
fungéo e do que podem contribuir. Abrimos um paréntese para dizer que nao so as
coordenadoras tém a capacidade de ampliar essa discussao para o viés reflexivo em
termos mais complexos da pratica e das acdes pedagdgicas, porém, neste contexto
investigativo, os docentes foram mais pragmaticos, e direcionam as suas atencdes
ao exclusivamente pratico da sua funcéo, das estratégias de ensino, dos problemas
com os alunos, etc. Isso, inclusive, sera apresentado como um desafio e tem
guestionado a legitimidade da coordenacao.

No tocante a ampliacdo conceitual da formag¢do continuada como momento
de reflexdo, acao-reflexdo no fazer cotidiano é algo que aparece nas falas de poucos
professores e das coordenadoras. Embora, destacamos que esses elementos ficam
mais explicitos nos registros dos planos e dos dispositivos formativos. Mas, nas
respostas aos questionarios e entrevistas, mesmo das coordenadoras, esses
aspectos ligados a reflexdo, que vao além dos limites cognitivos e praticos, ndo
aparecem de forma explicitas.

Mas, para além das questdes sobre as contribuicdes para os planejamentos,
com producado de sequéncias didaticas, projetos pedagodgicos e consequentemente
a producdo de estratégias de ensino e resolucbes de problemas de ordem
comportamental dos alunos, tivemos a presenca de resposta dos docentes,
associada ao contexto da formac&o no municipio com conteludo bastante importante
para o endossamento da discussao feita em nossa reflexao teorica sobre a formagéo

continuada.



176

Nesse sentido, antes de tecermos essas consideracdes pautadas nas
inferéncias investigativas, precisamos antes rememorar brevemente os fundamentos
tedricos que defendemos para empreendermos as reflexées a seguir. Dessa forma,
temos como elemento tedrico fundante: a importancia dos processos formativos
acontecerem na escola, associados a um plano de formacdo que favoreca e
promova as oportunidades coletivas de aprendizagens. Esta discussao se pautou
em tedricos como Canario (2006), Libaneo (2013) e Mello (2004), entre outros.

Resumimos a defesa da formag&o centrada na escola pautada nas ideias de
Canario (2006), que aponta, como j& mencionamos anteriormente, cinco questdes
estratégicas. A analise dessas questdes é fundamental para contextualizarmos as
concepcdes dos docentes e 0s avancos na formacédo continuada empreendida no
municipio, reconhecendo seus avanc¢os e possibilidades para continuar avancando.

A primeira questdo estratégica consiste na ideia da cultura colaborativa e
visao global da escola, entendida em sua totalidade organizacional em detrimento da
I6gica compartimentada, baseada numa cultura profissional individualista.

A segunda estratégia consiste na passagem de uma légica de catalogo para
uma légica de projeto de formacao, articulada a um plano estratégico para o futuro
da escola.

A terceira estratégia consiste em problematizar situacdes para resolver
problemas, o que significa romper com o carater essencialmente instrumental, por
meio de estratégias verticais de mudancas, rompendo com formacdes onde 0s
professores sédo ensinados a por em pratica solu¢des exportadas.

A quarta questdo estratégica consiste em privilegiar recursos enddgenos,
transferindo o enfoque no ensinar para o enfoque no aprender. Assim, propde-se
gue a este modelo contraponha-se uma concepcao enddgena da formacao que leve
a escola a utilizacdo das situacbes de trabalho como material formativo por
exceléncia e a organizar trabalho de forma a permitir que ela se transforme em uma
organizacao qualificadora, que facilite as aprendizagens individuais e coletivas.

A guinta estratégia consiste em inserir a escola em uma rede de formacéo, ja
gue a valorizacdo da aprendizagem por via experiencial supde o reconhecimento da
importancia das interacdes, portanto, a criacdo de redes de estabelecimentos de
ensino que se comunique entre si, trocando informacgdes e experiéncias que facilitem

a disseminacgao de inovagoes.
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A defesa de Canério (2006) € também a nossa, a de que é necessaria uma
cultura da colaboragéo entre os participes do processo educativo, tendo a formacéo
como processo capaz de provocar as mudancas de representacdes, ndo s6 dos
docentes, mas de toda a comunidade escolar. E preciso pensar a escola numa
escala interna global entendida em sua totalidade organizacional. Para isso faz-se
necessario que os docentes sejam motivados a dominarem outros aspectos da sua
profissdo, como a gestdao da sua funcdo, conhecer aspectos da organizagdo e
gestao da escola que transcendem o seu espaco da sala de aula.

Deve-se atentar para as competéncias de natureza coletiva. Pois, além do
dominio de conteudos restritos ao universo do ensino, faz-se necessario aprender a
criar situacdes que permitam aos professores aprender a pensar e a agir de modo
diferente a escala do estabelecimento de ensino e da sua profissao.

No municipio, esta € uma questdo que tem avancado, desde 2005, quando
ele firma parceria como o Projeto Chapada, atual ICEP - Instituto de Chapada de
Educacdo e Pesquisa. Antes, as formacbes continuadas aconteciam
esporadicamente como forma de eventos com discussdo generalizada, com a
presenca de palestrantes externos que vinham proferir suas palestras magnas. Apos
esses momentos apoteodticos, que muito pouco contribuia para pensar as questdes
especificas das escolas e seus desafios, voltavam-se todos para as suas escolas e
esporadicamente contavam com a presenca de coordenadores da Secretaria
Municipal de Educacéo, que mais exerciam a funcdo dos antigos supervisores,
tratando de questdes gerais da escola e de inspecdo educacional, alids, esse
profissional responsavel pela supervisao propriamente dita existiu no municipio até o
ano de 2000.

Apés a parceria com o ICEP, o municipio comeca a criar outra cultura de
formacdo continuada, “articulada ao contexto de trabalho, a estruturacdo e
reestruturacdo das secretarias municipais de educacdo e a composicdo de quadros
de formadores regionais sao importantes produtos das atividades desenvolvidas
pelo ICEP” (ZEN, 2014, p. 40). Além dessa reestruturacdo, a génese do Projeto
Chapada surge com o compromisso com a alfabetizacdo e com a formacdo de
coordenadores pedagogicos. Como defende a segunda questdo estratégica de
Canario (2006), o Projeto Chapada nédo configurou como uma proposta de formacdo
de carater estandardizado, em forma de catdlogo, como temos presenciado com as

instituicdes de formacédo de outrora, inclusive muitas governamentais. Pelo contrario,
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O ICEP articula uma grande rede social, formada por diversos setores da
sociedade civil, redes publicas de ensino e poder politico, em prol da
desnaturalizagdo do fracasso escolar e da melhoria da educagdo nos
municipios parceiros. Isto ocorre através da mobilizagdo e implementacao
de ac¢les conjuntas entre as secretarias de educacgédo, as equipes técnicas,
os diretores escolares, os coordenadores pedagdgicos e os professores
alfabetizadores (ZEN, 2014, p. 40).

Esta mobilizacdo também ocorreu no municipio desde o inicio da parceria, o
gue reestruturou, como ja mostramos no topico do desenho da coordenacdo, a
equipe técnica pedagogica, e as formas de conceber as formac¢des continuadas,
passando a ter uma ressignificacdo, com a sistematica de formacdo que altera
desde a estrutura da equipe técnica até os contetdos e dispositivos formativos, ou
seja, 0 municipio passa a conceber, via Projeto Chapada, outras concepcoes de
formacdo continuada que coadunam num processo articulado dos processos
formativos integrando toda a rede. Mesmo depois de cessar a parceria no ano
passado com o ICEP, a sistematica e concep¢des da formacdo continua tendo como
base o aprendizado e experiéncias adquiridas por meio da sua participagcdo no
Projeto, além do mais, esta proposta, iniciada com o ICEP, ainda se apresenta como
a mais viavel, mesmo sendo questionada por muitos docentes, principalmente do
Fundamental II.

Essa nova forma de conceber a formacdo continuada que acabamos de
pontuar traz para o0 centro o reconhecimento da escola como terreno onde a
formacéo deve acontecer e ganha a adesao dos sujeitos que dela participa, pois as
concepcdes dos docentes, mesmo que ndo tragam claramente este reconhecimento
ou mesmo o conhecimento tedrico explicito, as suas falas depdem a favor dessas
concepcdes e identificacbes com a importancia dos processos coletivos de
aprendizagem adquiridos no e por meio do local de trabalho. O plano de formacéo
da Coordenacéo e o Plano de Acéo da Escola confirmam essas concepcoes.

H& o reconhecimento e a identificacdo da importancia das aprendizagens
coletivas no conteudo das vozes dos docentes, mesmo que ndo tenha aparecido
explicitamente, mas evidencia 0 que pensam acerca das contribuicbes das
formacfes, o que mantém o didlogo com as concepcdes tedricas defendidas. Nesse
sentido, foram quase unanimes entre os docentes as falas que trazem elementos

gue justificam esta discusséo. Nesse sentido, os professores entendem que:
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Professora M-2- Um planejamento coletivo, estudo para o melhoramento
das aulas, mais seguranga e organizagdo para selecionar conteldos e
preparar atividades de acordo com a necessidade da turma.

Professor M- 3 - (...) Por outro lado, existe um momento muito produtivo
que sdo as trocas de experiéncias entre os professores, esses relatos nos
ajudam a qualificar a nossa pratica. O planejamento em si ajuda a
sistematizar os conteddos e alinha-los ao tempo didatico e na melhor
estratégia no processo ensino/aprendizagem.

Professor P-3 - Outro ponto relevante é o aprendizado que adquirimos com
o compartilhamento das varias praticas de diferentes colegas.

Ainda que os docentes se detivessem mais as questbes técnicas de
preparacgdo das aulas, aparece também em suas falas o germe do trabalho na lgica
da colaboracéo e da troca de experiéncia, onde os relatos dos colegas contribuem
para a qualificacdo das suas praticas.

Esse discurso nao pode ser perdido de vista e deve ser a mola propulsora dos
processos formativos que substitui a légica do universo individualizado das
experiéncias solitarias para o compartilhamento de praticas e demais experiéncias
exitosas. Essa é uma premissa defendida por muitos autores, entre eles destacamos
Charlier (2001), que acredita “nas redes de colegas que oferecem ao professor
oportunidades de trocas e de discussdo da experiéncia vivida; a necessidade de
poder experimentar solu¢des “arranjadas” com uma relativa seguranca (2001, p. 93)

Nessa mesma logica, estdo os Planos de Formacdo da Coordenacdo e 0s
depoimentos das coordenadoras e supervisora que aparecem nitidamente quando
nos falam das suas funcdes na escola, junto ao grupo de docentes sob sua

responsabilidade.

Coordenadora M-1: Planejamento com professores, observar e
acompanhar os professores (direto e indireto), elaborar pautas para
formagbes, estudar e planejar préticas formativas, produzir registros das
acOes realizadas na escola (organizacdo de documentos, sequéncias
didaticas, projetos, planos de acdo, devolutivas) e reunides com professores
e alunos. [...] Os planos de ensino e referencial curricular foram elaborados
com base nos Paradmetros Curriculares Nacionais- PCNs, com a
participac@o dos professores da rede.

Coordenadora P-2: Plano de Ensino- elaborado junto com os professores
da disciplina, baseado nos PCNs e na Base Nacional;

Expectativa de Aprendizagem — sintese do Plano de Ensino;

Bibliografia — pesquisada de acordo com a demanda enriquecida com a
experiéncia dos professores;

Diagnosticos (resultados) - de leitura e escrita produzidos por mim junto com
os professores, a luz de referenciais teoricos;
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Plano de Acéo- toda a comunidade escolar para resolver (tentar) problemas
gue impegam o avango dos alunos quanto a aprendizagem.

Supervisora técnica FllI; Participar da elaboracao do plano de formacéo e
de sua constante atualizagdo, face aos contextos e conjunturas sociais,
culturais e pedagoégicas do municipio, das escolas e dos educandos.
Organizar o acervo e a memoria da formagdo continuada municipal dos
coordenadores pedagogicos e professores por meio da criacdo e
manutencdo de um acervo publico de pautas de formacao, relatérios dos
encontros formativos, videos de observacédo de sala de aula, graficos com
os resultados da aprendizagem e outros documentos produzidos no seu dia
a dia.

Dialogar com o diretor pedagdgico sobre as condicGes pedagdgicas e
estruturais necessarias para a atuacao do coordenador pedagogico e dos
professores, favorecendo agdes conjuntas e proativas da equipe técnica
municipal.

Favorecer a integracdo das escolas municipais da rede, fomentando a troca
e socializando as boas praticas.

Apoiar o coordenador pedagdgico no planejamento e na organizacdo dos
encontros formativos que ele realiza na escola e no acompanhamento das
praticas de ensino, com vistas a melhorar as condi¢cdes de ensino dos
professores e as de aprendizagem dos alunos.

Os depoimentos acima nos habilitam afirmar que o processo de formacao
evidenciado pelas fungbes do corpo técnico pedagogico, e pelos Planos descritos
anteriormente, se da por meio da problematizacdo de situacfes de forma coletiva
para solucionar os problemas encontrados no contexto interno das escolas e da
pratica do professor. Desta forma, problematizar as situacdes de ensino por meio
dos resultados dos diagndsticos e dos demais problemas encontrados pela
comunidade escolar derruba a ideia da formacdo como exportadora de solucdes
prontas e acabadas para serem trazidas de fora para dentro.

Nesse sentido, a busca ndo é por solucdes prontas da realidade suscetiveis
de serem resolvidas por meio de procedimentos técnicos, mas quando o0s
instrumentos sdo produzidos coletivamente a partir da revisdo critica, atribuindo
outra logica, a qual priorize a construgcdo dos problemas permitindo que o0s
professores enquanto profissionais que tomam decisdes em contextos singulares e
marcado pelas incertezas e equacionem os problemas de forma a inventarem
solucdes originais.

Como sabemos, a formacdo é sempre um processo social que implica um
confronto de pontos de vista entre o p6lo dos formadores, o dos formandos e do
municipio, o qual € o responsavel maior pela gestdao destas formacfes. Dai a
necessidade da légica da problematizacdo das situacdes, feitas em contexto pelos

varios atores no processo formativo, desta forma essa l6gica pode-se constituir na
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chave para o desenvolvimento de modalidades de formag&o centrada na escola e
nas necessidades dos seus atores.

No tocante ao privilégio dos recursos enddgenos, transferindo o enfoque no
ensinar para o enfoque no aprender, temos apontados acima na fala da equipe
técnica a escola e as situagdes de trabalho como material formativo por exceléncia.
Os planejamentos, o acompanhamento dos professores de forma direta e indireta, a
organizagao e sistematizacdo dos registros produzidos por meio das modalidades
organizativas do tempo didatico, o didlogo da equipe técnica com a gestdo
favorecendo acdes conjuntas, o0 estudo das condicbes de atuacdo das
coordenadoras, a integracdo das escolas socializando boas préaticas, etc. Essas
acOes realizadas com foco no desenvolvimento interno da instituicdo e dos seus
membros podem permitir que ela se transforme em uma organizagéo qualificadora,
gue facilite as aprendizagens individuais e coletivas.

Nesse sentido, a criacdo de redes de estabelecimentos de ensino que se
comunique entre si, trocando informacdes e experiéncias que facilitem a
disseminacao de inovacdes € outro caminho a ser trilhado. Vale lembrar que essa
nao é uma novidade para o municipio investigado, ja que ele esteve de 2005 a 2013
inserido no grupo de municipios parceiros do ICEP, e trazendo essa proposta da
discussdo em rede para troca de experiéncias com 0s municipios. Sem a parceria de
outrora, ndo sabemos se continuara nesta perspectiva de dialogo com outros
municipios compartilhando suas experiéncias.

Em nivel de rede interna, ela continua com as trocas de experiéncia e
compartilhando os trabalhos entre as escolas, por meio dos encontros de formacao
entre coordenadores, com 0s gestores, e nas jornadas pedagogicas e também em
outros momentos, com destaque para o seminario de rede organizado para discutir
os resultados, as possibilidades e os desafios. Dessa forma, para discutir os rumos
da educacdo, seus avancos e retrocessos, suas experiéncias, ha sim uma
articulacdo e integracdo. Porém, ressaltamos que para discutir o formato da
formacdo em si, com os docentes, isso ndo ocorre e ndo ocorreu. Mesmo quando a
formacdo foi instituida a partir da parceria com o ICEP, ela veio e adentrou o
municipio, 0os seus sujeitos ndo foram ouvidos, foram-lhes apresentados e seguiu
até o momento com esta estrutura e organizacdo. Discutir o formato e chamar os

envolvidos para discutir a sua formagdo € imprescindivel, 0 que oportuniza 0 senso
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de corresponsabilizacdo e aumenta as motivacdes para a autoformacgdo, além da
sensibilizacdo para a adesao aos processos formativos.

Portanto, apresentamos o0s pontos que foram levantados sobre as
contribuicdbes da formacdo continuada, com foco na melhoria das praticas
pedagdgicas por meio das trocas de experiéncia entre todos os envolvidos no
processo formativo. Pois na concepcédo de Zen (2014) este se apresenta como
processo experiencial. Pois a formacgéo € algo inconcluso, que vive constantemente
as tensdes entre as praticas instituidas e as instituinte, que exige deslocamentos
epistemoldgicos, politicos e sociais que quase sempre nos causam desconforto e

exige disposicao voluntaria ou ndo para deslocar.

44.1.4 A tematizacdo da pratica a partir das realidades vivenciadas pelos

professores no cotidiano da escola

s

Este subtema é um prolongamento do anterior, mas preferimos fazé-lo
separadamente, pela énfase dada neste trabalho a importancia dos processos
formativos acontecerem na escola, tendo o contexto de trabalho como eixo
estruturante da formacao do professor. Neste contexto, entendemos que a formacgéao
enquanto pratica qualificadora das praticas pedagogicas e da profissionalizacao
docente deve partir das necessidades didaticas, epistemoldgicas, axioldgicas,
politicas e sociais dos docentes.

Nesse sentido, propusemos no questionario que os professores e professoras
dessem pistas de como as formacBes acolhem ou ndo as suas experiéncias e
sugestbes acerca dos desafios encontrados no cotidiano da escola. Dessa forma, o
intuito dessa questéo foi justamente fazer uma analogia entre os registros no Plano
de Formacao da Coordenacdo com os depoimentos que evidenciam a participacao
dos professores na elaboracdo dos documentos referencias, como Plano de curso,
Plano de aula, Projetos de intervencdo e Plano de acdo entre outros. Mas vale
ressaltar que para além da participacdo, intenta saber se a pratica € tematizada
levando em consideracdo as necessidades, experiéncias e sugestdo destes
docentes.

Entendemos que as experiéncias vividas no cotidiano profissional

transformam-se em aprendizagens, a partir do processo de autoformacéo marcado
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pela reflexdo e pela pesquisa, em niveis individuais e coletivos. Pois é certo que os
individuos mudam, mudando o préprio contexto em que trabalham num processo
dialético de mudar a si por meio da mudanca do meio. Portanto, a defesa por uma
formagdo que favorega as trocas de experiéncias individuais e coletivas, com
supremacia da interacao entre os professores, € algo marcante entre as concepcoes
de formagé&o centrada na escola.

Da mesma forma, podemos dizer da tematizacdo da pratica, com foco na
realidade contextualizada tanto da pratica de ensino como da formacdo em si.
Todavia, algo primordial ao pensar as estratégias de formacdo é promover a
participacao ativa dos sujeitos imbricados no processo, evitando que as pautas de
formacgao e planejamento sejam feitos de forma verticalizada, de cima para baixo, do
exterior para o interior das formacdes ou da escola.

Assim, como esses pressupostos teodricos, 0s registros apresentados no
Plano de Formacdo da Coordenacdo trazem materializados os dispositivos
formativos e os procedimentos para o seu planejamento, producdo e execucao
também num plano teorizado. Pois, ainda que existam neles os procedimentos que
foram adotados, ou como aconteceram e demais informacdes que aparecem no
Relatorio final, a sua producao é fruto das concepc¢des, impressdes e avaliacdes da
propria coordenacdo. Nesse sentido, se faz necessario analisa-los a partir dos
olhares dos docentes.

Temos que destacar que ndo procuramos verdades partidarias, mas
mostrar como 0s atores se veem no processo de formagéo, apontando sob suas
concepcdes aquilo que pensam acerca do que vivenciam. Essa tentativa de
compreensao baseia-se nos dois momentos, o registrado e o vivido, que, embora
sejam diferentes, ambos podem se complementar ou se afastar.

Acera da tematizacdo da pratica a partir da experiéncia e sugestdo para
serem tomados como dispositivos de formacdo, temos concepcgdes divergentes e

convergentes. No tocante as convergentes, temos as seguintes afirmacdes:

Professor M-1: a partir das minhas experiéncias e necessidades por parte
dos alunos € que séo feitos os planejamentos.

Professor M-4: sim! Geralmente os professores contribuem com sugestao e
criticas acerca dos problemas encontrados. No entanto, os professores
deveriam ter uma participagdo mais ampla na elaboracdo dos planos de
acao para solucionar alguns problemas.
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Como podemos observar os professores de Matematica afirmam que existe
uma preocupagado com as suas experiéncias em sala, ja que os planejamentos sédo
feitos a partir das necessidades dos seus alunos, embora acreditam que o0s
professores deveriam ter uma participacdo mais ampla na elaboracdo do Plano de
acao para solucionar alguns problemas. Para esta questdo ressaltamos um
contraponto apresentado pela coordenacédo, que diz respeito a baixa participacdo
dos docentes na elaboracdo deste documento. No relatério final da 22 Jornada, essa
acao aparece como tumultuada e com poucos resultados.

Na fala da coordenadora M-1, ja citada anteriormente, quando ela afirma que
as formacdes contribuem para a melhoria da pratica dos docentes, “na medida em
gue promove a reflexdo da pratica, analise de resultados académicos e da suporte
ao planejamento de boas situagdes de ensino”, fica subentendido que a reflexdo da
pratica € o movimento de tematizar as agcbes dos professores em sala, com vista a
planejarem boas situagbes de ensino que dé conta de melhorar os resultados
académicos analisados pela equipe, entre outras situacoes.

Além do mais, os problemas apontados no Plano de A¢édo da escola supdem
serem identificados pelos professores em sala, ja que todos eles séo oriundos das
situacOes de ensino, os quais sdo reconhecidos pelos professores e socializados
nas formacdes, onde posteriormente sdo levados para a reunido da escola para
serem conhecidos e problematizados pela comunidade escolar. Pois, no Plano,
aparecem as acOes a serem empreendidas, ficando cada um dos segmentos
responsavel por fazer a sua parte.

Nas poucas observacdes que fiz para conhecer melhor o espaco/tempo das
formacOes, presenciei em alguns destes momentos o planejamento do grupo de
Matematica, e a discussdo mediada pela coordenadora com o grupo era justamente
sobre os conteudos, as estratégias de ensino e os recursos didaticos que melhor se
adequavam ao objeto em discusséao para facilitar a aprendizagens dos alunos.

Da mesma forma, o Plano de formacé&o traz em seus objetivos, na justificativa
e nos dispositivos formativos, fundamentos que marcam com muita contundéncia a
tematizacao da pratica. Por sua vez, as reflexdes partem dos problemas enfrentados
pelos professores e das condi¢ces de aprendizagens dos alunos.

Nestes planos, tanto de Portugués como de Matematica, aparecem consignas

feitas aos professores nos momentos formativos, que sao provocacbes que
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inevitavelmente levam para o centro da discussdo as praticas dos docentes. Pois

guando perguntam:

O que os alunos precisam aprender na sua disciplina para melhorar estes
indicadores?

Considerando a proficiéncia leitora dos alunos, a avaliacdo esta distante da
Prova Brasil?

O que estamos deixando de ensinar? O que fazer para permitir aos alunos
seguirem avancando nas habilidades que ja garantem?(PORTFOLIO, 2015,
p. 13).

Ao fazerem estas perguntas, questiona-se sobre os contetdos de ensino, as
estratégias e as condicdes didaticas oferecidas pelos professores, ou seja, além de
problematizar sobre as dificuldades encontradas pelos alunos para continuarem
avancando, problematizam a prépria pratica do professor, postura didatica e
compromisso profissional frente as dificuldades anunciadas.

Esses elementos estdo nos Planos e dialogam com as concepc¢fes dos
docentes de Matematica, mas, entre os professores de Portugués, as concepc¢des
sé@o na grande maioria divergentes do que fora explicitado acima. Dois deles apenas
afirmaram que a suas experiéncias e sugestdes sdo parcialmente usadas como
contributos para as formacdes. Os demais pensam o0 contrario, vejamos 0 que

dizem:

Professora P-1: As vezes. A sensacéo que tenho é que ouvem, mas pouco
se esforcam para que tenham mudancas.

Professor P-3: Parcialmente sim. Geralmente, ndo sé@o levados em conta
0s obstaculos cotidianos de sala de aula, como indisciplina e falta de
interesse de alguns alunos por exemplo. As formacgdes sdo focadas em uma
classe sem tais problemas, como se todos 0s alunos sentissem o interesse
em aprender. Infelizmente, ndo é a realidade.

A resposta do professor P-3, no momento que afirma que as formacgdes sao
idealizadas, suscitou maiores esclarecimentos, pois afirma que ndo ha uma tentativa
de ouvi-los, caso oucam nédo fazem nada para p6r em prética suas queixas. Nesse
sentido, acrescenta que o planejamento é feito baseado numa sala ideal e néo real,
ou seja, ndo sao levados em conta os obstaculos de sala de aula, muitos dos quais
estdo relacionados também aos problemas que tem afetado a escola
contemporanea. Mas essa resposta foi objeto de maiores esclarecimentos, o que foi
feito por meio da entrevista, sobre a qual preferimos tratar no tema desafios, por

estarem relacionados as lacunas do processo formativo.
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Mas, seguindo as defesas da tematizacdo nos processos formativos do
municipio, a supervisdo técnica do Fundamental Il dialoga com essa concepcdo, ja
gue possui uma visao do todo, mediatizado por meio das formacdes que realizam
com as coordenadoras e com 0 acompanhamento indireto da pratica dos docentes.
Nesse sentido, vejamos algumas acdes que compdem a sua fungdo, as quais
dialogam com a tematica em questao:

Supervisora técnica Fll: Organizar o acervo e a memoéria da formacao
continuada municipal dos coordenadores pedagdgicos e professores por
meio da criacdo e manutencdo de um acervo publico de pautas de
formacéo, relatérios dos encontros formativos, videos de observacdo de
sala de aula, graficos com os resultados da aprendizagem e outros
documentos produzidos no seu dia a dia.

Garantir a avaliagdo continua das praticas escolares e da aprendizagem
dos alunos para nortear e replanejar as acdes formativas.

Apoiar o coordenador pedagdgico no planejamento e na organizacdo dos
encontros formativos que ele realiza na escola e no acompanhamento das

praticas de ensino, com vistas a melhorar as condi¢cdes de ensino dos
professores e as de aprendizagem dos alunos.

Estas sdo algumas das atividades que compdem a funcdo da supervisao
técnica dentro deste contexto atual de formacédo continuada. Elas, por sua vez, nos
levam a perceber que ha uma preocupacdo com a tematizacdo da pratica dos
docentes, pois a observacdo da sala de aula, a avaliagdo continua das praticas
escolares e da aprendizagem dos alunos para planejar e replanejar as acbes
formativas, as melhorias das condi¢cdes de ensino dos professores e consequentes
melhorias nas aprendizagens dos alunos sdo elementos de reflexdo, a partir das
praticas desenvolvidas no contexto real da sala de aula. Assim, as situacdes dos
alunos quando sao diagnosticados, sobre o que sabem e 0 que ndo sabem, dentro
das suas séries, passam nesse momento a ser ponto de reflexdo nos espacos de
formacédo para a busca das solucdes e melhorias dos resultados encontrados.

Aliando a este discurso temos outro, onde em seu depoimento ela nos da
exemplo de como o trabalho se materializa ou precisaria se materializar para
possibilitar aos alunos as condicdes necessarias para promover aprendizagens de
forma significativa, o que concretizaria a tematizacao.

Desse modo, a supervisora acredita que sua contribuicdo na formacdo com

as coordenadoras partem das seguintes acoes:

Supervisora técnica Fll: Propor a coordenacao por &rea, possibilitou o
aprofundamento do conhecimento sobre a didatica da area, haja vista ser



187

este o principal entrave para uma aprendizagem significativa, todos podem
dar aulas, porém, poucos promovem na sala de aula um espaco em que 0s
alunos através de comportamentos e procedimentos especificos aprendem
a resolver problemas proprio da matematica. Por exemplo, a pratica
tradicional € o professor expor o algoritmo, dizer como faz de maneira
expositiva e mandar os alunos responderem as questdes do livro didatico,
desconsiderando precisam vivenciar algumas etapas do proprio fazer
matematico em busca da resolucdo deste problema. Em Lingua
Portuguesa, para além de saber contelidos gramaticais, a grande questdo &
saber para que? Qual a finalidade de ensinar este ou aquele aspecto,
depende da resposta que os alunos déo a respeito do que demonstram
saber em suas escritas — diagnosticos iniciais -, 0s géneros do discurso séo
tomados ndo com um fim em si mesmo, mas, voltados para atender um
proposito didatico e social/comunicativo que se persegue. Ainda tendo como
ensino, 0s comportamentos de quem saber ler para estudar. A diversidade
de géneros é atendida, distribuida em um proposta chamada modalidades
organizativas do tempo didatico (Projeto: proposta de trabalho destinado a
uma producdo escrita - sequéncias didatica, voltado para a compreenséo
leitora, analise linguistica - atividade permanente mais voltada para a leitura
por prazer, professor atua como modelo leitor). A contribuicdo € promover
espacos de estudo, reflexdo e analises que levem o coordenador a
aprender sobre esta didatica e ainda saber qual a melhor estratégia
formativa para dar enfrentamento a questéo.

Este depoimento traz muitos elementos de anélise que desemboca na
discussdo que estamos tecendo aqui. Primeiro nos chama atencdo para o
movimento recém-empreendido Nno municipio que ja mencionamos, trata-se, pois, da
coordenacao pedagodgica por area do conhecimento, o que possibilitou um maior
aprofundamento, tanto do objeto da area como dos conhecimentos didaticos, visto
ser necessario este dialogo para promover mudancas fecundas na maneira de tratar
a relacdo entre o ensino e a aprendizagem. Pois dar aula é facil, dificil € promover
comportamentos especificos para desenvolver habilidades e competéncias por meio
de procedimentos de estudos e leituras significativas.

A tematizacdo € visualizada na formacdo, quando esta procura levar o
professor a refletir sobre os procedimentos que precisam antes desenvolver para
gue os alunos possam conhecer as etapas do processo de aprendizagens para além
de expor aulas e responder os questionarios do livro didatico. Da mesma forma,
guando procura atender a um proposito didatico e social/comunicativo que se
persegue, ensinando comportamentos de quem sabe ler para estudar, utilizando a
diversidade de géneros voltados para a compreensdo leitora e para a analise
linguistica. S6 desse modo a pratica esta sendo refletida e tematizada a partir das
reais necessidades dos alunos.

Dessa maneira, as formas tradicionais estdo sendo questionadas e a

provocagdo para os deslocamentos epistemoldgicos acionados num processo de
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tematizacao que deve passar pela triade: conhecimento na acao, reflexdo na acao e
sobre a reflexdo na acéo. Reiterando, esses deslocamentos reflexivos sobre os
modos de ensinar presentes no depoimento da supervisora serdo capazes de
possibilitar as aprendizagens dos docentes quando desenvolverem suas
competéncias profissionais “a partir de, através de e para a pratica” (CHARLIER,
2001, p. 93).

Assim, a contribuicdo da supervisao é promover espacos de estudo, reflexdo
e analises que levem o coordenador a aprender sobre a didatica e ainda saber
selecionar as melhores estratégias formativas para dar enfrentamento as questdes
problemas, diagnosticadas nas salas pelos docentes. Nesse sentido, pela forma
como se preconiza a formagéo, temos a tematizacdo que passa pelas etapas da
reflexdo- acao- reflexdo, permeando o trabalho e a formacéo das coordenadoras e
dos docentes.

A partir dessa analise podemos afirmar que a proposta do municipio para o
contetdo das suas formacdes leva em consideracao o local onde o sujeito aprende
por tematizar a pratica. O que levou-nos a perceber com base nos depoimentos e no
Plano de Formacdo que a formacdo continuada contempla dois eixos para a
conducédo dos processos formativos. O primeiro eixo tem por base o conhecimento
didatico, levando em consideracdo a didatica das areas especificas, superando a
antiga ideia da didatica geral. Pois acreditam que o objeto das varias areas do
conhecimento requer estratégias metodologicas especificas. Nesse sentido, eixo
condutor do projeto de formacédo de professores é o conhecimento didatico — ou
seja, o resultado das interacfes que se produzem entre o professor, os alunos e o
objeto de ensino. O segundo eixo esta relacionado com o0s conteudos da propria
formacéo, portanto, € o momento mais dificil para a coordenacéo. Pois, além de ter
dominio dos conteudos didaticos especificos para auxiliar os professores, ele
precisa dominar os préprios dispositivos que viabilizam as formacdes em si.

Fechamos com este subtema a analise do tema que trata das contribuicdes
da formacdo continuada para os professores e professoras de Portugués e
Matematica. Embora apresentando as varias contribui¢cdes, as quais séo inegaveis,
temos também muitos desafios pela frente. Os indicadores de aprendizagens nessas
disciplinas confirmam o quanto ainda precisamos avancar para melhora-los e
garantir qualidade da educac&o aos nossos alunos. Nesse sentido, vamos agora

analisar alguns desses desafios, que apesar das conquistas e avanc¢os obtidos nos
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processos formativos, estes ainda apresentam problemas que precisam ser
refletidos para que todos possam pensar juntas as solugbes numa acdo coletiva

corresponsavel.

4.4.2 Formacéo continuada: desafios e possibilidades

Este tema discute, por meio dos seus trés subtemas, os desafios e as
possibilidades inerentes ao processo de formacgdo continuada desenvolvido no
municipio desde 2005. No primeiro subtema discutiremos os desafios enfrentados
pela escola e consequentemente pelos professores e professoras em seus
cotidianos de sala de aula. Esses desafios séo oriundos das mudancas sociais pelas
guais passam a nossa sociedade e invadem a escola sem que a mesma tenha tido
tempo de se preparar para lidar com as novas demandas.

No segundo discutiremos mais especificamente os desafios e as dificuldades
enfrentadas pelos docentes no ensino de Portugués e Matematica, a partir das
transposicdes didaticas e da organizacdo do tempo didatico. No terceiro e ultimo
subtema trataremos dos processos relacionados a compreensdo do
desenvolvimento profissional a partir das praticas formativas desenvolvidas no
municipio e das possiveis mudancas como possibilidade de ressignificacdo dos
referidos processos formativos.

Esta ultima, parte desse trabalho representa um esforco de inferéncia
enorme, pois mesmo diante das tantas contribuicdes apresentadas temos lacunas e
desafios que precisam ser discutidos para que 0 municipio continue avancando e
gualificando cada vez mais a sua proposta formativa.

Da mesma forma, o segundo grande esforco consiste na tentativa de
afastamento enquanto pesquisador para realizar um deslocamento subjetivo rumo
ao mais objetivo possivel, visto que como docente e conselheiro sou copatrticipante
de todo este processo. Portanto, estando imerso nas discussdes e implicado no
campo de pesquisa, farei 0 movimento de olhar para o que trazem os participantes
com o movimento de quem observa de longe. Estarei atento, sensivel, mas
racionalmente cuidadoso para que 0s meus vieses nao interfiram na analise feita,
sob pena das possibilidades de mudancas serem contaminadas com as minhas

concepcgdes pessoais.
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4.4.2.1 Auséncia da familia na participacado da escolarizacdo dos filhos e a relacao

com a indisciplina

Procuramos nesse subtema tecer uma discussdo mais geral sobre os
desafios vivenciados pelas escolas provocados pelas mudangas sociais, 0 que tem
exigido novas posturas diante da conjuntura do presente. Pois, a escola “passou,
sucessivamente, de uma modelo de certezas para um modelo de promessas e,
finalmente, um terceiro, marcado pela incerteza (CANARIO, 2006, p. 13).

Essas mudancas, fruto da sociedade pds-moderna, adentram as escolas
exigindo alteracbes em toda estrutura, inclusive no papel do professor que, como
vimos na nossa contextualizagcao historica, tem provocado o que muitos autores tém
denominado de mal-estar docente. Assim, fomos levados a pensar as questdes que
de forma direta ou indireta sdo responsaveis pelas instalacbes dessas reacoes
desajustadas que tém marcado a profissdo docente, fruto desta nova configuracao
do universo da educacao escolar.

Por isso, antes mesmo de entramos nos desafios da formacdo continuada
propriamente dita, optamos por apresentar de forma mais geral alguns problemas ou
desajustamentos que vivenciam os docentes cotidianamente, que estdo além dos
problemas propriamente didaticos, mas que a formacdo continuada ndo podera
despreza-los sob pena de maquiar a realidade e comprometer o processo formativo,
gue nao deve estar dissociado de todo o contexto social, politico, cultural e
econdmico que influencia as relacdes e inter-relacfes na escola. Caso esses fatores
sejam desprezados, os processos formativos ndo dardo conta de produzirem seus
efeitos desejados. Quais sejam: contribuir para melhoria dos processos de ensino e
aprendizagens nas escolas, por meio de acdes que ajudem a minimizar o0s
desajustamentos provocados pelo mal-estar docente, ampliando a reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas e consequentemente oportunizando inovacbes e
aprendizagens coletivas para todos os envolvidos no processo educativo escolar.

Para conhecermos o0s principais problemas enfrentados pelos docentes em
suas salas de aula, provocados pelas mudancas sociais contemporaneas, lancamos

a seguinte pergunta: quais os principais desafios ou problemas impostos hoje ao seu
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trabalho de professor ocasionado pelas mudancas sociais que diferem de quando
VOCEé comegou sua carreira?

O corte temporal, referente aos problemas ou desafios do passado e a
diferenca do que existem hoje nas escolas, nos deu a dimensdo dos desafios que
sdo oriundos da atualidade e frutos das mudancas sociais, e por iSSO mesmo, nao
existiam, ou ja existiam, mas em outras proporc¢des, diferente da forma como se
manifestam hoje.

Os professores e professoras participantes desta pesquisa apresentaram
varios problemas gerais que tém em suas concepcdes afetados o desenvolvimento e
aprendizagens dos alunos, sobre os quais destacaremos aqui. Mas dois deles nos
chamou muito a atencdo, embora ndo sejam estranhos ao que temos discutido
sobre a escola do presente. Nesse sentido, atribuiram a indisciplina e a falta de
interesse como sendo os principais problemas enfrentados por eles cotidianamente.

Para eles estes dois problemas sdo na verdade consequéncia de outro fator,
gue € a falta de participacdo ativa da familia na educacdo dos filhos e
consequentemente da sua auséncia na escola para acompanhar de perto o
desenvolvimento e aprendizagens dos alunos. Portanto, as trés respostas abaixo se

referem aos problemas mencionados, e afirmam:

Professor M-1: A indisciplina e o desinteresse dos alunos pelas aulas € o
principal problema, pois as familias estdo perdendo o dominio no carater
disciplinar.

Professora M-2: A falta de compromisso e interesse dos alunos, a auséncia
da familia no acompanhamento escolar.

Professora P-2: Familia, os jovens e as criangas hoje estdo sendo criados
pelo mundo, ndo temos apoio dos pais ou responsaveis para nos ajudar na
dificil carreira de educar.

A situacéo enfrentada pelos docentes ndo se configura como um fato isolado,
a auséncia da familia na escola e no acompanhamento a educacao dos filhos esta
na base do mal-estar docente. Pois, sobre essa situacdo, Esteve (1999) chama
atencao para a falta de apoio, as criticas e a omissao da sociedade em relacdo as
tarefas educativas, responsabilizando unicamente o professor pelos problemas do
ensino, quando estes sdo problemas sociais que requerem solucdes sociais.

Ndo da para menosprezar o aumento das exigéncias em relacdo ao
professor, a0 mesmo tempo em que a falta de participacdo efetiva da familia e de

outras instituicdes socializadoras tem deixado a desejar, ficando a escola com toda
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carga de responsabilidade para a educacao das criancas e adolescentes. Aliados a
essa falta de apoio, outros fatores oriundos das mudancas sociais afetam as antigas
estruturas escolares, como as inovacdes da tecnologia da informacdo e
comunicacao, a duvida que paira atualmente sobre o valor da educacédo escolar, as
contradicbes que envolvem a docéncia e mudancas na forma de conceber o sistema
educativo e principalmente a valoriza¢ao social do professor, entre outras.

Essas mudancas, como as inovagBes no campo da informética e das
tecnologias de forma geral, também tém sido um desafio para as escolas que ndo
souberam ou nao lhe foram dadas as condi¢cdes de se adequarem, tanto em termos
materiais como de preparo para utilizarem desses novos instrumentos tecnologicos.

A fala a seguir é reveladora dos desafios que a educacdo tem a frente, pois
vivemos numa sociedade da informacéo e das mudancas aceleradas, onde os meios
tradicionais ndo atraem tanto a atencdo dos alunos, avidos de novidade e cheios de
estimulacdo sensoriais de som e imagens. Sobre estes desafios, a professora nos
diz que:

Professora P-1: os desafios — conseguir fazer com que os alunos se
interessem mais no aprendizado, uma vez que 0S avancos tecnoldgicos
estdo deixando-os muito alheios a aprendizagem escolar. Quando iniciei
minha vida de docente, os alunos eram mais interessados e se
preocupavam com o futuro.

Professora P-3: a grande diferenca hoje, sem davida € o acesso dos
alunos as midias sociais. Isso tem contribuido muito para o desinteresse
das atividades e dos conhecimentos proporcionados pela escola. Exemplo:
para o aluno, hoje, é prazeroso escrever huma rede social, porém, tedioso
escrever nas atividades escolares.

A escola convive com mudancas sociais das mais diversas, muitas das quais
ainda sequer chegaram a escola, mas os alunos tém acesso a todas essas
mudancas e ao adentrarem as salas de aulas eles deparam com um mundo
obsoleto e lento, sem as devidas motiva¢ces, contando ainda com a falta de clareza
sobre a verdadeira funcdo social da escola para que de fato venha fazer sentido
para as suas vidas.

Quando o professor P-3 chama atencao para o prazer que os alunos tém de
escrever em redes sociais, ele esta na verdade confirmando a postura da escola que
ainda ndo se adaptou as novas exigéncias e suas aulas ndo tém a motivacéo e a
funcdo social que facam sentido para estes alunos, que preferem o colorido das
imagens, dos sons e da dinamica acelerada das redes sociais facilitadas pelas

novas tecnologias que imprimem um novo modo de ser, pensar, agir e se relacionar,
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que é proprio das criangas e adolescentes de hoje, e que ndo pode ser perdido de
vista, principalmente pela escola.
Sobre isso Assmann (1998), afirma que:

sdo trés os analfabetismo por derrotar hoje: o da lecto-escritura (saber ler e
escrever), o sociocultural (saber em que tipo de sociedade se vive) e o
tecnolégico (saber interagir com maquinas complexas). Toda escola
incompetente em algum desses aspectos € socialmente retrograda
(ASSMANN, 1998, p. 32).

Essa é uma realidade que as escolas convivem na atualidade e muitas
resistem a entrada das inovagfes tecnoldgicas ou as veem como ameaca, pois
tendem a confundir essa nova forma de conhecer, de saber humano e, portanto, de
conhecimento, como maquina e ferramenta apenas. Para Sarmento (2000, p. 64), “a
entrada das novas tecnologias na educacéao alterara o paradigma educacional, mais
cedo ou mais tarde, com as correspondentes consequéncias no perfil e na formacgao
dos educadores”.

Essa mudanca no perfil e na formacdo dos educadores se faz urgente e se
apresenta como uma das tantas possibilidades de ressignificacdo das praticas
pedagodgicas. Mas, para isso, faz-se necessario que antes tenhamos garantidas
formacOes direcionadas para esta tematica, além de promover as condi¢cdes para
isso, tanto de espaco/tempo como de recursos materiais. Vale lembrar que ja
existem programas e cursos direcionais para essas questfes, mas sao pontuais e
nao tém surtido o efeito desejado. Todavia, esse processo tem seus resultados em
longo prazo e compreende antes de tudo mudanca no modo de pensar e agir, ou
seja, ndo faz sentido colocar uma nova leitura de mundo intermediada pelas
inovacgdes tecnologicas, quando ainda persistem os velhos ideais de ensino.

Além desses desafios outros foram levantados pelos participantes, estes por
sua vez estdo mais relacionados com as questdes de ordem comportamentais e dos
problemas de aprendizagens ocasionado por necessidades educativas especiais ou
nao. Desse modo, 0os depoimentos abaixo apresentam estes problemas, quando os

docentes afirmam que:

Professor M-5: Além da falta de estrutura fisica, temos alunos com
dificuldade de aprendizagem, despreparo para lidar com criancas especiais,
gue séo colocadas nas escolas que ndo estdo preparadas para recebé-las.

Professor M-4: Com certeza a indisciplina € um dos desafios a serem

enfrentados, mas ndo é o Unico, as dificuldades de aprendizagem, os
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problemas psicolégicos e comportamentais e a falta de participacdo dos
pais na educacédo dos filhos reflete diretamente no seu comportamento em
sala de aula.

Sabemos que a escola enfrenta inUmeros desafios, como as salas
superlotadas, os alunos com dificuldades de aprendizagens por problemas de ordem
cognitiva, repeténcia e altos indices de indisciplina e agresséo a professores, alunos
desmotivados e auséncia da familia, etc.

Esses problemas estdo cada vez mais presentes na escola, porém, o que se
guestiona é o que fazer para minimizar e dar novo sentido a escola e garantir que
ela cumpra o seu papel, diante da crise que se instalou e tem provocado o
desencantamento dos alunos e consequentemente dos professores e professoras.

Diante desses desafios apresentados pelos docentes, os quais estdo na base
dos problemas mais gerais, frutos dos novos tempos, tecemos algumas
consideracoes e possibilidades, refletindo sobre as proprias acdes da escola e 0 que
as formacdes podem contribuir para ajudar os professores nestes desajustamentos
gue sao causadores do mal-estar docente.

As pressdes sobre o trabalho do professor muitas vezes tém desconsiderado
fatores dos contextos sociais mais amplos, onde os problemas na sala de aula séao
encarados como atribuicdo do professor e recaem sobre ele toda responsabilidade,
gerando desajustamento e impoténcia. Sabemos que sdo muitas as questdes que
envolvem o trabalho dos professores que podem contribuir de forma mais ou menos
intensa para o0 sucesso da sua préatica.

Mas é inquestionavel o fato de que essas condi¢cdes tém influenciado a
imagem que o professor tem de si, do seu trabalho profissional, pois muitos
professores ndo tém conseguido se adaptar a essas mudancas, hem mesmo as
autoridades politicas e educativas tém tracados estratégias de acdo e adaptacao,
sobretudo em nivel de formacado inicial e continuada que deem suporte a este
profissional.

Se a situacdo social mudou, faz-se necessario uma analise precisa dessas
mudancas, para dar respostas adequadas as novas interrogacdes, seja de forma
individual ou coletiva. Assim, o estudo da influéncia da mudanca social sobre a
funcdo docente pode servir como chamada de atencdo a sociedade para que

compreenda as novas dificuldades enfrentadas pelos professores e, conjuntamente,
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orgdos publicos e profissionais possam encontrar as solu¢des possiveis dentro dos
arranjos das redes de ensino.

Nesse sentido, analisando os desafios apresentados pelos professores e
professoras, pensamos em possibilidades de acdes para que as formacbes
continuadas por meio das coordenagcbes pedagogicas discutam e procurem
conjuntamente solucdes para as queixas desses docentes, pois ndo se configuram
como casos isolados, de uma forma ou de outra, as escolas da rede vivencias esses
problemas apresentados.

Revisitando os Planos de Formacéo da coordenacgédo e o Plano de acéao da
escola, e atentando para a funcéo da coordenacéo, tanto o que reza a teoria como o
gue nos dizem as préprias coordenadoras sobre as suas funcbes, observamos
algumas lacunas no que diz respeito as acdes voltadas para a integracao da familia
as atividades da escola, bem como ndo observamos nenhuma mencdo aos
problemas relacionados as dificuldades de aprendizagens dos alunos, sejam por
necessidades educacionais especiais ou outras causas. Com relacdo as reflexdes
para o uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo, apenas o Plano de
Matematica menciona rapidamente que incluira as novas tecnologias desde que seja
pertinente a proposta didatica.

Entre as funcdes basicas da coordenacédo temos a promocao de acdes que
assegurem o estreitamento das relacdes entre escola e familia e atividades de
integracdo da escola na comunidade, mediante programas e atividades de natureza
pedagdgica, cientifica e cultural. Da mesma forma, deve organizar formas de
atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais e identificando
articuladamente com os professores, as areas de desenvolvimento e de
aprendizagem que, em cada aluno, manifestem maior fragilidade, bem como a
natureza e as modalidades de apoio suscetiveis de alterar ou diminuir as
dificuldades inicialmente detectadas.

Nos Planos de Formacdo da Coordenacdo ha uma preocupacdo e um
investimento muito grande nas intervencgfes didaticas voltadas para a leitura e para
a escrita. Assim como no Plano de acdo da escola, os desafios apresentados estédo
relacionados com dificuldades na leitura e escrita, e na resolucédo de problemas em
Matematica. Dos problemas apresentados pelos docentes em seus depoimentos,

apenas a indisciplina aparece em destaque.



196

Chamam-nos atencdo no Plano de acdo algumas medidas na tentativa de
resolver a indisciplina. Para os professores as medidas séo entre elas: estabelecer
regras e normas em sala e levar a direcdo 0s casos extremos. Para os alunos:
obedecer as regras. Para as coordenadoras: falar com os pais que orientem seus
filnos para seguir as regras da escola. Para 0 gestor temos 0 seguinte: promover
palestras com a Policia Militar, para que estes possam utilizar o projeto que a
corporagao ja vem desenvolvendo em todo o estado; convidar alguns pais para as
palestras e tomar medidas cabiveis de acordo com a gravidade do ocorrido.

Com base nessas ac¢les esta claro que a coordenacdo precisa desencadear
um trabalho intencional em conexdo com a organizagao e gestao escolar, ou seja,
um trabalho coletivo que envolva todos os atores da comunidade escolar,
principalmente os alunos e suas familias. Exige para isso parceria entre a escola e
as familias, tendo a confianca mutua e cumplicidade. Isto €, trocas, discussdo dos
problemas e compromisso conjunto para a efetivacdo das decisfes tomadas.

Essa parceria pode sim gerar conflitos, principalmente pelos modos de
conceber a educacdo por parte de alguns pais que sejam incompativeis com 0s
modos da escola conceber os seus processos educativos. Por isso, necessita do
didlogo e da negociacdo, momento em que o papel da coordenacdo pedagdgica se
torna imprescindivel para intermediar essas relacdes.

Percebemos que as medidas tomadas pela escola no Plano de ac¢do néao
dialoga com as concepcdes de gestdo democratica, pois a participacdo da
comunidade escolar, nesse caso especifico da presenca da familia na escola, nédo
aparece como uma acdo que esteja presente o didlogo, a negociacdo, a propria
sensibilizacdo que deve ser feita, pois a familia também precisa ser chamada,
informada e formada, visto que a nossa cultura cada dia esta isentando as familias
das suas responsabilidades com a educacdo dos filhos. A chamada para a
corresponsabilizacdo acontece pontualmente, estendendo o convite a alguns pais,
supostamente os pais dos alunos indisciplinados.

Sabemos que as causas da indisciplina sao varias e, por isso, ndo dariamos
conta de discuti-las aqui. Mas considerando que os docentes atribuiram parte da
indisciplina a auséncia da familia, podemos apresentar como possibilidades as
acles que a coordenacao juntamente com a gestao precisa desenvolver para firmar

esta parceria com as familias. Para que essa parceria seja proficua, a coordenacéo
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e a direcdo precisam observar e conhecer alguns elementos que servirdo para dar
suporte as suas ac¢des nessa direcao.

Em primeiro lugar, a escola precisa conhecer e compreender as diferentes
configuragbes familiares e relacionar-se com elas sem preconceitos. Em segundo
lugar deve conhecer o lugar social das familias dos alunos. Em terceiro, deve
identificar os modelos educativos que direcionam as acfes educativas das familias e
da escola. E por ultimo deve rever o espaco que a escola esta reservando para a
participacdo da familia na gestdo democratica da escola.

Sinalizamos muito sucintamente as possibilidades de maior integracdo da
familia & vida da escola. Para os demais problemas e desafios apresentados pelos
professores e professoras, como os de necessidades educativas especiais e outros
problemas de dificuldade de aprendizagens, precisam ser discutidos em nivel de
rede municipal de educacéo e procurar saidas, porque ndo da para fingir que estes
problemas ndo existem.

Eles existem e tém deixado os profissionais, professores e coordenacao
angustiados e sem saber o que fazer. Pois, para esses casos, as politicas publicas
precisam ser especificas e adentram um universo mais complexo da qualificacao
profissional, das estruturas fisicas e dos recursos materiais proprios para
atendimento dessas diversidades.

Desse modo, estes desafios que possuem naturezas mais gerais também
exigem medidas maiores, o que deve envolver o sistema municipal numa rede de
colaboracéao e parceria para discussao ampliada, pois o parcelamento da discussao
pode até surtir algum efeito em uma escola ou outra, mas a situacao continuara
trazendo desajustamento para o0s professores e coordenadoras. Pois, a
democratizacao e heterogeneidade dos publicos escolares que fizeram com que a
escola fosse invadida pelos problemas sociais que antes Ilhe eram estranhos, o que
tem acarretado problemas aos professores que fogem aos seus dominios, sendo

necessario acao conjunta para que se chegue as possiveis solucoes.

4.4.2.2 Os desafios do ensino de Portugués e de Matemaética, tempo didatico, objeto

de ensino e transposicao didatica
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Como a investigacao proposta neste trabalho, tem sua énfase na formacao
continuada de professores do Fundamental Il em Portugués e Matematica,
procuramos conhecer os principais desafios que os professores e professoras
enfrentam a partir do que vivenciam em sala e também em suas experiéncias
formativas.

Para isso, analisaremos, ndo s6 o que dizem os docentes, mas faremos
contrapontos com as concepc¢des da coordenacdo e 0 que vivenciam dentro deste
contexto. Mas, para além dos dois pontos de vista, procuramos trazer para a
discussao, tanto as informacgdes presentes nos Planos de formacgédo, como também a
andlise que fizemos quando tratamos do Ensino Fundamental I, a partir dos
indicadores de aprendizagens evidenciados pelas avaliagdes internas e externas.

Da mesma forma que os subtemas anteriores, este também se originou de
guestdes feitas tanto no questionario como nas entrevistas com docentes,
coordenadoras e supervisora técnica. Assim, a pergunta principal feita no
guestionario foi: quais seus maiores desafios como professor de
Portugués/Matematica?

A partir do conteudo das respostas, a discussao tomou duas dire¢des, uma
relacionada ao desafio referente ao objeto das disciplinas e questdes de
transposicdo didaticas e a outra relacionada a estrutura organizacional, tempos e
espacos.

Os desafios mais direcionados ao objeto de ensino e as questdes didaticas
nas duas disciplinas estdo mais relacionados com a maior ou menor afinidade dos
alunos com o objeto de ensino, principalmente com relacdo a Mateméatica. Para as
duas disciplinas aparecem em comum a falta de conhecimento de conteddos
basicos da série que os alunos ja deveriam ter dominio. Aliado a isso, os docentes
gueixam da falta de vontade dos alunos em aprender as operacdes matematicas,
leitura e escrita em Portugués, bem como tecem criticas ao Fundamental | de néo

saberem a importancia de ensinar matematica nas séries iniciais.

Antes de tecermos outras leituras acerca dessas consideracfes gerais,

faz-se necesséario acompanharmos o que dizem os professores e professoras:

Professor M-1: Fazer com que 0s alunos encarem a Matemética com mais
naturalidade; tornar o ensino de Matemética uma coisa mais prazerosa e
menos traumatica.
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Professor M-4: Um dos maiores desafios como professor de matemética é
despertar nos alunos o gosto pela disciplina de matematica que de alguma
forma foi se perdendo tornando dificil a aprendizagem e o ensino.

Professora M-2: Alunos que chegam no Fundamental Il sem conhecimento
béasico das quatro operacoes.

Professor M-5: Fazer a matematica se tornar uma matéria interessante
para os alunos e que os educadores do primario entendam a importancia de
se ensina Matematica nas séries iniciais.

Professora P-1: Despertar nos alunos dos dias atuais o gosto pela leitura,
para que a partir dai, eles possam entender o que leu, interpretar e produzir
bons textos.

Professora P-2: Suscitar nos alunos a vontade de aprender e também
adquirir o gosto pela leitura.

A partir desses depoimentos precisamos fazer algumas reflexbes que nos
ajudem a compreender os desafios postos pelos docentes, quando consideram que
uma das mais dificeis tarefas, que € justamente fazer com que os alunos gostem e
se interessem por suas disciplinas, ou pelo objeto destas, o que da no mesmo.

Temos pelo menos trés pontos para serem analisados. O primeiro é analisar o
gue ocorre com os alunos que nao gostam de matematica, muito menos de ler e
escrever. O segundo ponto é refletir sobre a condicdo que chegam os alunos do
Fundamental | e a afirmacédo do professor que acredita que os alunos nao entram
em contato com a matematica nas séries iniciais. O ultimo ponto consiste em refletir
onde entra a formacé&o continuada nessa discussao.

N&o € novidade o fato de que a escola tenha se tornado desinteressante,
principalmente para os adolescentes, por varias razdes. Entre estas razbes temos as
de ordem geral e as mais especificas.

Entre as gerais estdo algumas reflexdes que tecemos no primeiro capitulo
acerca das mudancas sociais que exigem da escola que ela abandone seu lado
tradicional e adote novas posturas, tanto no que se refere aos conteddos da
aprendizagem, a relacdo entre seus agentes, professor, aluno e principalmente
sobre qual seria 0 seu papel dentro desse contexto de mudancas de paradigmas.

Nesse sentido, a emergéncia de qualificacdo, acréscimo de desigualdade,
desemprego estrutural de massas, precariedade do trabalho e desvalorizacdo dos
diplomas escolares levou a escola a perder suas funcdes de certezas que era gerar
cidaddos bem sucedidos para ascenderem socialmente. Desse modo, a escola tem
caido no descrédito para muitos adolescentes por ndo garantir a qualidade e

condic¢des sociais de competitividade. Portanto, 0 que se coloca € a incerteza diante
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do cumprimento por parte dos sistemas educacionais do sucesso e adaptacao do
ser humano as mudancas sociais, uma vez que ela mesma tem resistido a mudar.

Por outro lado, a inovacao em cada escola devera ser um empreendimento de
aprendizagem coletiva. Precisa reinventar modos alternativos de gerir o tempo e 0s
espacos, com novas formas de articulagdo dos saberes disciplinares e modalidades
de trabalho colaborativo dos professores com seus alunos e com os demais
professores. Dessa forma, precisamos que o aluno passe da condi¢ao de reprodutor
a produtor de saberes. Sendo necessario que a escola fomente o gosto pela politica
para que se viva verdadeiramente a democracia e sejamos intolerantes com as
injusticas e principalmente exercer direito a palavra.

Todas essas reflexfes levantadas estdo na base da crise educacional dos
ultimos tempos, por isso supomos ser este um desafio generalizado, que o0s
sistemas escolares precisam enfrentar. Por outro lado, temos desafios que sdo mais
especificos e dizem respeito aos paradigmas educacionais adotados pelas redes
municipais, pelas escolas e pelos professores em suas salas de aula. Portanto,
voltando a discussdo dos docentes acerca do ndo gosto dos alunos pela leitura,
escrita e pelas operagcbes matematicas, temos uma sequéncia de falas que vao
dando algumas pistas.

Quando perguntado as coordenadoras quais as principais lacunas formativas
dos professores, com relacdo aos planejamentos e demais orientacdes

pedagogicas, surgiram as seguintes respostas:

Coordenadora M-1: a principal € a ndo apropriacdo da didatica especifica
da area presente em quase todos os professores. Em seguida vem a falta
de dominio do objeto da area, o que dificulta bastante para pensar nas
praticas de ensino que ajudem na aprendizagem dos alunos.

Coordenadora P-2: alguns desconhecem o objeto de ensino da disciplina,
outros querem palestrar para alunos que tem dificuldades em leitura e
escrita. Outros ndo querem fazer o que deveria fazer.

A partir dos depoimentos, temos trés situacfes detectadas pela coordenacao
gue trabalham diretamente com os docentes, inclusive acompanhando alguns em
suas observacfes na sala de aula. A primeira situacdo € o desconhecimento do
objeto de ensino da disciplina. A segunda é originaria da primeira, pois se nhao

dominam com muita propriedade o objeto, certamente terdo dificuldade para pensar
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estratégias didaticas relacionadas com o conteudo, de modo que facilite a
compreensao pelos alunos.

A Ultima situacdo denuncia a conduc¢do da aula, pois quando a coordenadora
diz: “outros querem palestrar para alunos que tem dificuldades em leitura e escrita”,
ela esta chamando atencéo para a falta das condi¢Ges didaticas necessarias para a
aprendizagem dos alunos que ainda ndo dominam com fluéncia a leitura e escrita.
Pois, na maioria das vezes, as aulas acontecem com exposi¢cado de conceitos soltos
sem as devidas intervencdes didaticas, mesmo com toda a discussédo tecida nos
Planos de formacdao, para as intervencdes didaticas contextualizadas.

Essas situacdes nos parecem um grande desafio para a coordenacao e para
a rede. Pois observamos no tema referente as contribuicbes que a maioria dos
docentes de Matematica sao formados na disciplina ou estdo em curso. No caso dos
professores de Portugués, a situacdo € mais critica, pois as maiorias dos docentes
sédo formados em Pedagogia. Destes, apenas duas tém especializacdo relacionada
a disciplina que leciona, o que, segundo a coordenacdo, € um problema, ja que
muitos apresentam dificuldade com o dominio do objeto de ensino.

Nesse sentido, esta pode ser uma situagao que dificulte inclusive o gosto pela
disciplina como vem denunciando os préoprios docentes, além do mais aparecem nos
depoimentos a associacdo da falta de formac&o na disciplina como elementos que
podem comprometer o gosto pela leitura e escrita, provavelmente, o professor nao
se sente um bom modelo. Vale ressaltar que este é apenas um dado provavel, pois,
temos 6timos profissionais que dominam seu objeto de ensino, ja que investiram em
suas formacfes, mesmo sendo de outra.

Mas partindo desse contexto, observamos o que diz a professora quando
perguntada sobre seus maiores desafios para o ensino de Portugués:

Professora P-4: é levar o aluno a se interessar pela leitura e a escrita,
devido o mal usos da internet, redes sociais como um todo, nossos alunos

nem sabem, nem se interessar a aprender a ler e escrever corretamente. E
também nao sou ainda formada na area, mas ja estou cursando.

Como vimos, a coordenacao se queixa que parte dos problemas enfrentados,
gue sao oriundos das lacunas da formacéo inicial, esta a ndo apropriacdo do objeto
de ensino e por isso a dificuldade na didatica especifica da disciplina. Nessa direcéo,

temos outro depoimento que corrobora com essa situacgao.
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Coordenadora P-2: tém dois fatores principais, um dos fatores é o aluno
insuficiente, porque é muito dificil vocé d& aula para um aluno que ele ndo
ta no nivel que deveria esta. A outras questao é o professor ndo dominar,
porque se eu sou o0 adulto da relagdo e eu ndo estou sabendo como € que
eu vou ajudar vocé a aprender. La no teste cloze mesmo, antes da gente
aplicar, as primeiras pessoas que eu apliquei foram os professores, e 0s
professores acharam dificil. Entdo, pra vocé ver como isso é tao assim...
gque eu achei bem interessante, porque o teste cloze néo foi criado por mim,
mas aqui no municipio, eu fui a pessoa que estudei sobre e achei que
agente deveria aplicar.

Estes depoimentos nos fizeram refletir sobre o primeiro ponto quando citamos
os depoimentos dos docentes acerca do ndo gostar e da dificuldade que os alunos
tém em suas disciplinas. Nesse primeiro ponto consideramos algumas questdes,
como a falta de apropriacdo do objeto de ensino, pelas dificuldades de estratégias
didaticas adequadas a estes objetos. Para fechar a discussédo deste ponto, outros
guestionamentos e depoimentos se apresentam como relevantes.

Como mencionamos ha pouco, parte dos docentes de Matematica tem
formacédo na area, e mesmo os docentes de Portugués que ndo tém a formacéo
especifica, ambos ja possuem muito tempo a frente da disciplina. O que nos leva a
pensar que a apropriacdo do objeto ndo € s6 uma questdo de formacéo, ja que se
assim fosse, seriamos contraditérios quando defendemos teoricamente que a
formacéo inicial ndo prepara os docentes para a transposicdo, e muito mais para o
objeto especifico. Mas vale lembrar que Mello (2004) faz consideracdes
interessantes acerca dessa matéria. Para ela ndo se trata de uma preparacédo onde
0 objeto de ensino seja apreendido pelos futuros professores, eles aprendem muito
sobre o objeto de forma cientifica, mas ndo aprendem a linguagem desse objeto
para a transposicao didatica no contexto de ensino.

Acreditando nessa concepcdo e no fato da experiéncia ser imprescindivel
para o aprimoramento das praticas e da apropriacdo do objeto de ensino,
precisamos esclarecer o que escreveu Zen (2014) quando discute o conceito de
experiéncia baseando-se em Larrosa (2004) entre outros. Conceito que acreditamos
ser apropriado para discussdo e corrobora com nossa concepcdo. Sobre a

experiéncia ela afirma que:

A prética educativa pode se constituir como uma vivéncia ou como uma
experiéncia, a depender do modo como cada sujeito se coloca diante do
gue lhe acontece ao longo da sua trajetéria profissional. A vivéncia
acontece, mas ndo trans-forma o modo de ser e viver dos professores,
enquanto que a experiéncia provoca desequilibrios e tensdes que obrigam o
sujeito a realizar deslocamentos e se trans-formar (ZEN, 2014, p.52).
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Voltando ao raciocinio de que a experiéncia pode modificar ou transformar as
praticas educativas, desde que sejam experiéncias e nado apenas Vvivéncias.
Portanto, partindo desse principio e do que mencionamos sobre os docentes apesar
do tempo a frente da disciplina ainda ndo dominarem o objeto nem a didatica
especifica para compreensao deste objeto pelos alunos.

Somos levados a considerar que as vivéncias para se transformar em
experiéncia, causando desequilibrio, tensdes e de certa forma obrigando o sujeito a
realizar os deslocamentos para as mudancas, faz-se necessario uma pré-disposicao
para a mudanca que depende de muitos fatores externos, mas sem duavida é
necessario que ele também queira e aceite a mudanca. Aqui entramos no principio
da autoformacédo, como condicdo para que as formacbOes e demais orientacdes
facam sentido e possam contribuir para o aperfeicoamento dos processos de ensino.

Para defender este posicionamento, faz-se necessario analisarmos as falas
de docentes e coordenadoras que seguem essa linha de raciocinio. Assim,
guestionando sobre as principais dificuldades da coordenacdo no trabalho com os

docentes, afirmam que:

Coordenadora P-2: os professores ndo planejam ou quando planejam nao
executam em sala de aula. Nossos professores estdo muito “sabidos” mas
nao tem chegado até a sala de aula. (...) Pouco consigo observar como
mudancas. Ainda estdo muito resistentes.

Coordenadora M-1: A falta de vontade dos professores em querer estudar
para melhorar a sua pratica em prol da melhoria da aprendizagem dos
alunos. (...) Eles reclamam muito que os alunos ndo aprendem porque nao
tem interesse, e que ndo adianta fazer nada que nédo vai ter resultado.

Essa realidade denunciada pela coordenacdo recebe fundamentacao pelas
falas dos préprios docentes, pois como podemos observar trecho de duas

entrevistas com professores de Portugués, quando afirmam que:

Professora P-1: Tem professor que pega ali o livro, tem as questdes para
os alunos responderem, ai eles perguntam pré é para copiar as perguntas?
Eu acho que ndo necessidade de copiar uma vez que tem as perguntas no
livro, entdo acho uma perda de tempo da aula, mas tem professores que
fazem os alunos copiarem todas as perguntas para depois responder. Eu
acho que isso ai é pra enrolar, para matar o tempo da aula mesmo.

Professor P-3: Entéo, eu acho que é uma coisa que deve ser considerada.
E infelizmente quando eu falo de professores que ndo querem, ndo muito o
gue se fazer também n&o. E o coordenador acaba se prendendo muito aos
gue ndo querem, entdo a formacado deve ser direcionada a quem quer, ao



204

bom profissional e quem ndo quer, ndo vai ter jeito, ndo tem milagre que
faca aquele professor ou professora desempenhar aquilo que é discutido
nas formacdes.

Esses dois depoimentos nos fazem refletir sobre os alunos recém chegados
do Fundamental |, muitos ainda sem o dominio dos contetdos bésicos da leitura e
da escrita, outros em fase inicial dos dominios das operacbes bésicas de
matematica. Se ndo houver uma preocupacao por parte dos docentes em procurar
juntamente com a coordenacdo meios para ajudar esse aluno a vencer essas
dificuldades, ele ira se frustrar, provavelmente fracassara e consequentemente o
entusiasmo e a vontade de estudar vao morrendo, inclusive o gosto e afinidades por
essas disciplinas que se apresentam para eles como as primeiras barreiras.

Nesse sentido, voltamos ao questionamento que foi feito quando analisamos
a situacdo do Ensino Fundamental Il: sera se os professores compreendem a
peculiaridade desse publico, nem sdo jovens, mas também ndo sao mais criangas,
mas em transi¢cdo? Os docentes culpabilizam o fundamental | de ndo dar conta de
ensinar o basico préprio das séries para os alunos. Mas nos perguntamos e 0 que
tem feito esses docentes para promover o avanco desses alunos, a partir da
situacao que os recebem?

Quando analisamos a tematizacdo da pratica percebemos que os Planos de
formacédo trazem claros os propositos com relacdo a leitura, escrita e a resolucao de
problemas com uma finalidade comumente clara. A supervisora cita exemplos dos
propoésitos didaticos que as formacdes pretendem dar conta. Os diagndsticos sao
elaborados e aplicados para servirem de indicativos da situacdo dos alunos entre
outros instrumentos pedagogicos citados.

Analisado esse quadro do estagio da formac&o no municipio, com 10 anos de
muita preparacdo com apoio do ICEP, com a vivéncia e experiéncias da equipe,
supervisoras técnicas e direcdo pedagogica, as quais desde o inicio permanecem a
frente do setor pedagdgico, somos levados a olhar atentos para os dados
indicadores externos como o IDEB, e a Prova Brasil, por exemplo, e notamos
avancos, mas temos muito que avancar em todos os niveis, mas no Fundamental I
esse quadro € mais critico ainda.

Desse modo, voltando aos depoimentos, somos levados a pensar que 0O
municipio enfrenta resisténcia com a formacédo continuada, com aplicacdo do que

fora planejado nos momentos de planejamentos. No Fundamental Il, ndo houve o
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deslocamento necessario para a transformacdo de parte dos professores e
professoras. Claro que este movimento se deu em fungdo de alguns fatores que
discorreremos melhor no subtema seguinte. Pois, referem-se ao processo de
profissionalizacdo, de autoformacdo, da formagdo dos formadores e também da
auséncia do movimento de sensibilizagcdo dos docentes para a corresponsabilizacao
entre outros fatores.

Como mencionamos no inicio desse subtema, o conteldo das respostas
tomaram duas direcdes, a primeira a qual acabamos de analisar, referiu-se aos
desafios com relagéo ao objeto das disciplinas e questdes de transposicao didaticas.
A segunda que trataremos mais sucintamente estd relacionada a estrutura
organizacional, tempos e espacos.

Desse modo tivemos respostas dos docentes que seguiram essa direcéo,
atribuiram as dificuldades em fazer com que os alunos adquiram o dominio com a
linguagem oral e escrita a organizacdo, aos tempos e espacos didaticos. Baseando-
se, no depoimento a seguir, temos uma nocao geral dessa questédo, o que dialoga

com o que ja analisamos anteriormente:

Professor P-3: Na verdade o que tem provocado mesmo é a falta do tempo
didatico, a grade curricular e muito incompativel com o tempo que agente
tem com os alunos de fundamental I, é vocé pode ate pensar, mas Lingua
Portuguesa e a area que tem mais aulas, sao 05 aulas semanais, mas vocé
imagina ai como que esses alunos chegam, talvez esse tempo seria ideal
se nossos alunos, eles tivessem realmente a nivel de cada série, mas
infelizmente ndo isso que acontece, o0s alunos, num contexto geral mesmo,
com poucas excec¢des, os professores tém que fazer um trabalho paralelo,
um trabalho que exige retomada de conteldo basico que era pra ele ter
aprendido em séries anteriores né. E conteldo que sao da série, entdo o
professor ele acaba tendo esta dificuldade, porque os alunos néao
acompanham e geralmente, dificiimente faz um planejamento, mesmo
sabendo, conhecendo a turma, vocé faz um planejamento que ele seja de
acordo o tempo que se tem. Vocé até imagina que pode fazer aquilo, mas
quando vai para sala de aula, meu amigo, ai a coisa é demorada, vocé néo
rende, ndo produz e ai é assim, uma série de fatores, o aluno que nao
interage, o aluno que nédo se interessa, a perda de tempo didatico que vocé
tem que sai do que é planejado pra vocé esta controlando a sala, pra ta
chamando atencdo de alunos, pra t4 cuidado de outras questbes. Entéo,
esse tempo didatico € comprometido por isso, porque 0 tempo € curto e a
maneira como os alunos estdo em cada série, sem excec¢des de séries, é
sempre assim, professor tem que fazer um trabalho paralelo, um trabalho de
base, que era pra ter feito antes, que era pra terem chegado com aquela
base construida, e tentar um pouco, entrar um pouquinho nos conteldos
gue séo da série.
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Fechamos essa reflexdo nesse subtema com esse depoimento que sintetiza
muitas questdes que se referem as condicbes que os alunos chegam ao Ensino
Fundamental Il, a organizacdo do tempo didatico, considerado pouco, porque aqui
entram outras questdes que mencionamos anteriormente como a indisciplina, a falta
de interesse, o desencanto pela leitura e escrita, os planejamentos que ndo sao
executados ou por falta de vontade do professor ou por outras condi¢cdes que
interferem como cita o professor em seu depoimento.

Mas outras questdbes entraram em pauta nessa discussdao, como O
depoimento deste e de outros professores acerca do nao querer dos professores em
melhorar a sua prética, da falta de conhecimento com o objeto e com a didatica da
disciplina, enfim, tudo o que tem ocorrido no municipio para convergir para a
resisténcia de professores as formacdes e os baixos indices de aprendizagens neste
segmento com destaque para as duas disciplinas em questéao.

Feito essa analise acerca das principais desafios para o ensino de Portugués
e Matematica a partir da concepcao dos participantes, professores, professoras,
coordenadoras e supervisora técnica, analisaremos o ultimo subtema procurando
compreender os desafios postos para o desenvolvimento profissional a partir das
praticas formativas, os quais tém ligacdes diretas com o subtema que acabamos de
analisar. Pois a concepcao que se tem da profissionalizacdo e do profissionalismo é

imprescindivel para entendermos os varios comportamentos e atitudes profissionais.

4.4.2.3 A compreensdo do desenvolvimento profissional a partir das praticas

formativas

A discussdo levantada aqui se refere ao processo de desenvolvimento
profissional para além das aquisicdes das competéncias e habilidades promovidas
pela formacao continuada para o exercicio da docéncia. Ser professor ou professora
exige reflexdes que deve transcender os aspectos formais do ensino e da
aprendizagem.

Nesse sentido, a consciéncia do processo de profissionalizacdo deve estar na
base da formacdo continuada, ndo se limitando “a uma reciclagem ao nivel dos
contetidos ou das destrezas” (SACRISTAN, 1999, p. 75). Nesse sentido, ela precisa

ser pensada de forma a incluir os processos de aprendizagens individuais e
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coletivas. Assim como o aperfeicoamento e toda mudanca pedagdgica devem ser
compreendido num quadro mais geral que leve em consideracdo o desenvolvimento
pessoal e profissional.

Acreditamos que a formacdo se da num processo dialético entre o ser do
professor e o seu fazer. Como vimos por meio de Libaneo (2013), a
profissionalizacdo é o processo que garante o exercicio profissional de qualidade.
Mas para além desses aspectos as formacdes e as experiéncias precisam provocar
os deslocamentos na direcdo de atitudes de profissionalizacdo. O que inclui nesta
discussao, ndo s6 o desenvolvimento de competéncias e habilidades para ensinar,
como também a valorizagcdo da profissao, com remuneracédo digna e compativel com
a natureza e exigéncias da profissao; condi¢des de trabalho com recursos materiais,
fisicos, ambiente de trabalho adequado, pratica de organizacao e gestao.

Para refletirmos sobre o desenvolvimento profissional dos docentes a partir
das praticas formativas, elaboramos uma pergunta direta sobre o assunto para os
docentes e outras que embora ndo fossem diretas sobre este subtema, trouxeram
elementos para serem discutidos aqui. Da mesma forma para as coordenadoras e
supervisora técnica, os conteudos de muitas das suas respostas trouxeram
elementos que foram analisados no contexto das questdes que se relacionam com a
profissionalizagéo.

Assim, perguntamos aos docentes se as formacdes continuadas contribuem
para o0 seu desenvolvimento profissional, pedindo-os que justificassem suas
respostas. Dessa maneira as suas respostas justificadas levaram-nos a seguir dois
pontos direcionadores da reflexao.

O primeiro esta relacionado a profissionalizacéo e ao profissionalismo, onde
no contexto da formacdo continuada tem interferido ou mesmo comprometido 0s
processos de aquisicdo e aperfeicoamento das competéncias e habilidades, tanto
para a melhoria das praticas pedagodgicas dos docentes, quanto dos processos
formativos desenvolvidos pela coordenacédo e supervisédo técnica. O segundo ponto
intencionou perceber como o0s outros elementos que fazem parte da
profissionalidade foram ou ndo mencionados pelos participantes.

Desse modo, estes pontos configuram os desafios da formacdo continuada
para a ampliacdo da nocdo de profissionalizacdo e profissionalismo. Pois sao
conceitos que seus conteudos precisam ser problematizados no contexto das

formacbes continuadas, para que haja a desestabilizacdo e consequente
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deslocamento, epistemoldgico, politicos e social dos docentes dentro da sua
profisséo.

A profissionalizacdo corresponde a tudo que garante o exercicio profissional
de qualidade, entrando nessa discussdo o processo de formacdo inicial e
continuada, as condi¢cdes de trabalho, o salario, etc. Ja o profissionalismo se
relaciona ao desempenho das atividades docentes com competéncia, compromisso,
responsabilidade e demais comportamentos éticos e politicos expressos nas
atitudes relacionadas & pratica profissional. Nesse sentido, os docentes,
coordenadoras e a supervisora se prenderam muito em suas respostas aos
aspectos da formacdo que contribuem para as competéncias e habilidades. Mas
também, apresentaram de forma bastante contundente, no decorrer do questionario
e da entrevista 0os aspectos deficitarios que talvez sejam exatamente os pontos
frageis das formac¢des no municipio.

Desse modo, os desafios ou pontos frageis que precisam ser revistos por
todos os envolvidos no processo, configuram aqui como pontos de tensao e conflitos
gue precisam ser confrontados para possibilitar os deslocamentos necesséarios as
mudancas nas concepcodes e conducdo da formacéo continuada.

Comecamos por tecer certas consideragcdes, sendo necessario relembramos
de alguns pontos mencionados na introducao da analise teméatica das contribuicdes.
O primeiro dele refere-se ao fato de termos um quadro de professores do ponto de
vista da qualificacdo e da certificacdo muito bom por sinal. Mesmo que eles em sua
maioria tenham dito que a entrada no magistério tenha se dado pela falta de opcdes
e pelo mercado de trabalho, eles se deslocaram ou estdo se deslocando, do ponto
de vista da qualificacdo, seja do antigo magistério para a graduacdo em
Licenciatura, seja desta para a pds-graduacao lato sensu.

Nosso questionamento, que configura um desafio é o fato da qualificacédo
dos docentes no municipio néo ter necessariamente possibilitado o deslocamento de
muitos destes profissionais, 0s quais ainda persistem em antigas concepcdes de
ensino. Portanto, os depoimentos que apresentamos agora, mais os dados do
Ensino Fundamental Il, ddo sentido aos nossos primeiros guestionamentos e
consequentemente ao outros que Virdo.

As coordenadoras juntamente com alguns docentes fazem algumas
afirmacbes que precisam ser problematizada dentro deste contexto. Sobre isso

afirmam:
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Coordenadora M-1: A primeira € a falta de profissionalismo de alguns
professores, porque muitos ndo querem assumir a sua funcéo, a qual, uma
delas é o planejamento. (...) Reclamam muito também do planejamento
semanal de 4 horas (acham tempo longo) e do conselho certificativo, que
aprovam alunos inaptos para a série seguinte. (...) Uns ndo acreditam
mesmo no trabalho e outros acham que a gente é que tem que elaborar
sequéncia, que é assim que vai ajudar eles. E ndo a ajuda-los a fazer, eles
querem, alguns querem que a gente dé pronto para eles seguir.

Coordenadora P-2: Professores ndo planejam ou quando planejam nédo
executam em sala de aula. (...) Ainda outros ndo querem fazer o que
deveria fazer. (...) Nossos professores estdo muito “sabidos” mas nao tem
chegado até a sala de aula. Pouco consigo observar como mudancgas.
Ainda estdo muito resistentes.

Supervisora técnica Fll: Auséncia ou mesmo falta de apoio pelos diretores
escolares, resisténcia de alguns professores.

Corroborando com estes depoimentos, temos outros que constam no
Relatodrio final de Portugués da | Jornada Pedagodgica. Onde, fica claro quando a
coordenadora menciona o fato de alguns professores, os quais ela chama de “as
excegdes”, ndo seguirem os planos de ensino da forma como estao sendo discutidos
e gestados nas formacdes, com a justificativa de conhecem as necessidades dos
seus alunos. Isso significa que conhecer a realidade dos alunos € mais um motivo
para, juntos, docentes e coordenacao procurarem as saidas a partir do planejamento
de situacOes didaticas contextualizadas e coerente com estas necessidades. A fuga
a este proposito s6 demonstra fragilidade nos aspectos ligados ao profissionalismo.

Assim, quando a coordenacdo e supervisdo chamam atencéo para o fato da
resisténcia desses professores e professoras, estdo se referindo aos elementos da
profissionalizacdo e do profissionalismo que estdo sendo comprometidos. Da
mesma forma, questionamos se as formacBes em nivel superior e as formacdes
continuadas, que estdo presentes no municipio jA ha mais de 10 anos, ndo foram
capazes ainda de provocar determinadas mudancas na forma de conceber a
préaticas desses profissionais.

Sobre isso temos uma resposta da coordenadora P-2, quando ela adverte
para o fato de que “nossos professores estdo muito sabidos, mas nao tem chegado
até a sala de aula”. Procuramos saber mais sobre essa afirmacdo por meio da
entrevista onde, em depoimento angustiado ela afirma:

Coordenadora P-2: Num planejamento tudo que vocé leva ndo € mais
novo, eles j4 sabem, a mesma coisa de aluno, é engracado como o
professor € um aluno crescido. Entdo, quando vocé diz para um aluno tal

coisa assim, ele diz eu ja sei. Professor faz a mesma coisa. Nao tem nada
de novo? Eu ndo era coordenadora de uma determinada professora, ai
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quando ela veio para 0 meu primeiro planejamento, ela pegou o livrinho
assim embaixo do braco, olhou pra mim e disse: e ai 0 que vocé vai me
ensinar hoje? Ai eu falei para ela: eu tenho pouco a te ensinar, porque vocé
gue é a professora da area, vocé que é formada em Lingua Portuguesa. Ela
riu e disse que estava brincando. Mas ndo era, € porque eles tém a visédo
gue o coordenador vai ensinar alguma coisa. Entdo o sentido de sabido é
este. Porque eles sabem muito, s6 que: como é que o professor sabe muito
e a gente ver 0s nossos alunos na situacdo que esta? Da pena... La agente
tem uma 52 série com séo vinte e cinco alunos insuficientes, a sala toda! Ai
eu falo, gente insuficiente, pra gente é o menino, que, mormente sabe ler
palavras soltas. Entdo € o minimo do minimo. E eu tenho pessoas sabidas
ensinando para este menino! Nao tenho um s, eu tenho cinco a seis
professores. E ai! E esse menino ndo sabe nada! Ai ah! Mas esses meninos
ndo querem! Vinte e cinco! Gente agente precisa ver! Tudo bem que néo
querem, mas vinte e cinco ndo querendo? E muita coisa! E por ai vali,
tivemos outra na escola 13 de Junho assim e temos uma sala da 8% série
vinte e dois alunos proficientes e parece que dois insuficientes. Mas seréa se
fomos nds que formamos estes vinte e dois? Ai agente precisa ver isso. E
eu fico muito triste porque estes alunos s6 tém a gente, s6 tem o professor
sabido. O professor ela ja thA com a vida formada, ele ja tem o emprego dele,
ja tem a situacdo dele. E o nosso aluno, com nove anos com dez anos, eles
s6 tem isso. E essa é a minha preocupacédo. Se a gente nao faz a diferencal
Ai a discusséo era: 0os meninos ndo gostam da escola, 0s meninos ndo
estdo nem ai. Eu disse se fosse eu também ndo queria ndo. Porque
imagine! Vocé passa horas e horas numa escola e depois vocé olha para
tras, e vocé nem o seu nome aprendeu direito. Igual o caso de alguns que
agente presencia la, o nome que é o basico eles ao sabem ainda. Entao, é
claro que eu ndo ia querer ir para um lugar desse!

Diante do que temos discutido aqui, os depoimentos denunciam, ndo s6 0s
das coordenadoras, mas dos proprios docentes, que muitos docentes ainda nao
sabem fazer ou ndo querem fazer o que tem sido proposto e discutido nas
formacdes. Até porque o Plano de Formacao analisado neste trabalho, ndo pode ser
considerado ultrapassado. As concepcdes dialogam com as teorias recentes e com
todos os referencias legais que o sistema nacional preconiza. Da mesma forma, os
depoimentos também confirmam que existe a tematizacdo da pratica a partir das
dificuldades levantadas pelos proprios docentes, dos diagnosticos feitos para saber
a situacao real dos alunos, entre outros instrumentos.

O depoimento nos chama atencédo para outra questdo que fora discutido no
inicio da analise dos desafios, quando os professores atribuiram grande carga de
responsabilidade pelo insucesso do seu trabalho em sala, a auséncia da familia na
escola. Mas precisamos nos perguntar até onde vai o papel da familia e qual é
verdadeiramente o papel enquanto escola. A citacdo da coordenadora leva-nos a
pensar nas questdes de indisciplina, a desmotivacédo, o desencanto pela escola. Ela
chama atencdo que as nao aprendizagens dos alunos como um fator que tem

levado a perda de identificacdo com a escola e com sua fungéo social. Essa € uma
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guestdo que a comunidade escolar precisa refletir juntos, dividindo e
corresponsabilizando quem de direito.

Além desta questdo, analisamos outros detalhes da formacdo e de algumas
falas sobre a questdo dos nao saberes dos professores. Pois, como vimos na fala da
coordenadora para os docentes nada é mais novo, tudo parece ultrapassado. Assim,
acreditamos que muitas coisas ainda ndo estdo suficientemente bem resolvidas
dentro do contexto das praticas formativas no municipio, tanto para os docentes
guanto para a coordenacéo.

Dentro dessa discussao temos o depoimento do professor P-3, que é
bastante revelador. Ao fazer referéncia ao trabalho do coordenador e a denuncia do
nao saber dos professores ele traz uma reflexdo que deve ser levada em conta pela
coordenacdo. Em suas palavras tém algo que a coordenag¢do ndo pode esquecer
gue é de considerar o professor que ensina e que aprende.

Professor P-3: Tem o professor que quer fazer e tem o professor que nédo
quer. Entdo, uma mesma proposta, uma mesma formacgédo, ela chega com
doses diferentes pra professores diferentes, tudo isso influencia. E assim, o
que eu vejo também, é um certo desequilibrio com relacéo as propostas que
sdo apresentadas, ora subestima o professor, ora espera que o professor é
um génio, porque muita coisa que é apresentado como algo novo ji se
espera que o professor execute aquilo da maneira que esta ali no papel e
eu acho que deveria ter esse equilibrio. Acho que é considerar o sujeito da
formacao, as limitacBes de cada professor, de cada grupo de professores. E
por mais que vocé tenha experiéncia, que vocé tenha um conhecimento,
tem uma formacéo inicial, e uma formacdo académica qualificada, mas

muitas coisas que chegam através da coordenagéo sdo coisas, como diz 0
ditado, “de outro mundo”.

A fala do professor nos remete mais uma vez as questdes do profissionalismo
docente e nos coloca diante de uma atitude ética. O professor ou a professora que
nao sabe é diferente daquele que nao quer. Mas precisa investigar esses “nao
querer’. Porque além de se relacionar com o nao saber, relaciona também com
guestdes que vao desde a falta de incentivo para investimento em sua pratica, do
processo de proletarizacdo da profissdo docente, aliando ao desajustamento
provocado pelo mal-estar docente, entre tantas outras questdes.

O depoimento da coordenadora a seguir e os argumentos do professor P-3,
reforcam mais uma vez esse lado do ndo querer dos docentes, o que nos leva a ter
esse posicionamento como algo desafiador e que ndo pode passar despercebido,
precisando ser problematizado dentro das concepcdes de formacoes, visto ser este

um desafio recorrente nas falas, o que se torna um indicio de que algo precisa se
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ajustar. Se posicionando sobre o que precisa mudar com relacdo a postura dos

docentes, ela acrescenta:

Coordenadora M-1: isso € um pouco relativo, porque acho que depende
muito da concepgédo que o professor tem da sua fungdo e também depende
muito da viséo que ele tem da coordenacdo. Por exemplo: aqui desde muito
tempo a coordenacdo acontece nas escolas, ficaram o tempo todo dizendo
gue a coordenacgdo ndo consegue ajuda-los. Talvez de como foi implantado
no municipio, realmente ndo ajudou muito, e hoje principalmente o grupo de
matematica se apGiam nessa tese, vamos dizer assim pra nao fazer, porque
diziam que o coordenador antigamente ndo ajudavam porque ndo era
formado na area, que ndo conhecia nada do objeto, entdo ndo podia ajudar
na didatica. Mas hoje é diferente porque a gente ja tem uma formacao por
area e mesmo assim a gente ver que eles ndo, a maioria € porque nao
querem mesmo fazer.

Aléem dessas questbes levantadas sobre os docentes, outros fatores que
estdo intimamente relacionados a profissionalizacdo e ao profissionalismo da
coordenacdo entram em jogo nessa discussdo. A primeira delas toca no que o
professor e a coordenadora mencionaram da possivel dificuldade em ajudar os
docentes no contexto da formagéo.

O professor defende que assim como os alunos os professores também estéo
sujeitos aos mesmos desafios no que diz respeito ao aprender e o tempo que é
préprio de cada um. Desse modo, € preciso ter cuidado nas formacdes para evitar
homogeneizar as intervengfes didaticas sob pena de alguns professores e
professoras ficarem sem a devida atencdo. Portanto, devemos mais uma vez nos
perguntar: sera se nossos docentes estdo mesmo sabidos?

As falas dos participantes nos revelam também certo descrédito a
coordenacao, que supomos ter ocasionado por alguns fatores. O primeiro dele esta
relacionado ao fato de que antes era um coordenador por escola para todas as
areas. O que trazia como consequéncia a sobrecarga e a dificuldade de atender as
especificidades de cada disciplina. O segundo fator estd também relacionado a
coordenacdo e sua tentativa de implantacdo do modelo de formacdo do
Fundamental I, como afirmou a coordenadora. Esse ultimo fator gerou outro, que foi
o despreparo de muitos que estavam a frente da coordenac¢do, o que ocasionou
descrenca na credibilidade da coordenacdo por ndo serem capazes de auxiliar os
docentes da forma como estes pensavam que deveria ser.

A fala da coordenadora sobre a resisténcia dos docentes, quando a

coordenacdo ndo era especifica, ndo acabou, continua mesmo hoje que houve a
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divisdo. Portanto, existem problemas que estao relacionados a profissionalizacdo, ao
profissionalismo e as condutas da coordenacéo, ainda hoje. Como vimos, ficou claro
gque ha uma resisténcia dos professores e dos gestores com relagcdo ao
desconhecimento e importancia da presenca do coordenador na escola. Os
depoimentos, tantos os citados como aqueles que nao foram citados, mas que
fazem parte do acervo da pesquisa, confirmam esse fato.

Acrescentamos a isso as observagOes feitas pelos docentes e pela
supervisora, que desembocam nas questdes relacionadas ao processo de
autoformacéo, e das acbes formativas voltadas para estes profissionais que séo
incumbidos de contribuir com 0s processos continuos da formacao docente. Pois, do
mesmo modo que a coordenacdo aponta lacunas no processo de profissionalizagéo
e profissionalismo docente, estes também fazem queixas que recaem sobre o0s
aspectos da profissionalidade da coordenacéo.

Vejamos os depoimentos que ajudam a fundamentar essas questdes, porque
como defendemos neste trabalho, a coordenacgéo precisa também ser formada para
dar conta das suas atribuicbes, as quais ndo sdo poucas, sendo revestidas de alto
grau de complexidade, dinamicidade e traquejo para mediar as relacdes
interpessoais presente na escola, e até fora dela, junto as familias. Além dessas
guestdes que dizem respeito a profissionalizacdo, temos as questdes relacionadas
ao profissionalismo, que nesse caso nao esta restrito s6 aos docentes, mas a todos
gue fazem parte dos processos formativos.

A coordenacao enfrenta problemas para realizar seu trabalho em virtude da
resisténcia dos docentes, que sdo oriundos de varios fatores. Vejamos alguns
destes fatores apresentados pelos participantes que talvez possa justificar alguns

comportamentos, seja dos professores ou dos proprios coordenadores.

Supervisora técnica Fll: Dominio ainda ineficiente da didatica de todas as
areas por alguns. Falta de materiais oriundos da observacdo da pratica,
muitos dos professores ndo aceitam tranquilamente a presenca do
coordenador e ou supervisor na sala. Ineficiéncia no cumprimento de uma
rotina previamente planejada. Auséncia de autonomia para o
desenvolvimento do trabalho, Pouco tempo disponivel para a autoformacéo.

Professor M-3: Acho que poderia ser melhor, sentimos que é insuficiente
em alguns aspectos, mas é por falta de uma formacéo e qualificacdo melhor
por parte desses profissionais que sdo responsaveis por fazer essa
formagédo. Existe uma distancia grande entre a teoria e a pratica.
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Professora P-1: Ajudam bem pouco, pois ndo sdo pessoas especializadas
na area de atuagdo, sendo um docente com muita experiéncia em sala de
aula, com boa formacéo e que busca sempre conhecimento participando de
seminarios, congressos e muita leitura.

Professora P-4: (...) Quando muda muito de coordenador, de formador,
muda-se também a maneira de pensar de cada um e no final faz um né da
cabeca do professor e com isso retrocede a aprendizagem.

Para fechar a discussdo da profissionalizacdo e do profissionalismo,
precisamos a partir destes depoimentos inferir em algumas questdes reflexivas. A
primeira delas diz respeito a resisténcia docente ao trabalho do coordenador. Para
esta questdo apontamos no nosso referencial algumas posi¢cdes profissionais que
esta ligada a forma como o coordenador cria lacos empaticos com o grupo de
professores. Para isso €& necessario saber ouvir, entender e acolher os
posicionamentos sem preconceitos, respeitar as diferencas, os ndo saberes dos
docentes e 0s seus, e negociar estratégias que possibilitem o crescimento do grupo.

Para isso faz-se necessario que o coordenador crie identificagcdo com a
escola e com o grupo, mantenha dominio dos contetudos formativos, cumpram o0s
combinados dando-lhes retornos e desenvolva a pauta com seguranca. Pois
acreditamos que sO assim o0s docentes se sentirdo seguros para demonstrar suas
fraguezas e passar a ver no coordenador um parceiro, ao invés de um fiscal dos
planos e das suas aulas. Caso isso ndo ocorra, as coordenadoras dificilmente terdo
acesso ao professor, dificultando o acompanhamento indireto e inviabilizando o
direto, no qual se realiza a observacao das aulas.

E preciso que se reconheca que para a qualificacdo da pratica da
coordenacado, além da formacdo que é realizada junto a supervisao técnica, elas
precisam que sejam garantidos tempo e disposicdo pessoal para 0 processo de
autoformacdo. S6 assim ganhardo autonomia para desenvolver o trabalho de forma
a conseguir a empatia e adesdo por parte do corpo docente. Como vimos, essa
necessidade foi evidenciada ndo sé pelos docentes, mas também pela supervisao.

Outra questéo indicativa de alguns problemas no municipio que certamente
comprometem o processo de profissionalizacédo e o profissionalismo é a rotatividade
dos coordenadores. A supervisdo defende a realizagdo de concurso para este
profissional, como garantia de manutencdo da experiéncia formativa, da identidade
com a escola e o grupo de professores e evitar a fragmentacdo dos processos
formativos, os quais sdo prejudiciais para os docentes como bem pontuou a

professora P-4.
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Da mesma forma que para a coordenac¢do 0 municipio precisa pensar formas
de apoio ao corpo pedagdgico. Embora sabendo que as supervisoras técnicas atuais
tiveram formacdo com o ICEP, que mantém viva a discussdo com as escolas da
rede, que se esforcam no processo de autoformacéo. Ainda assim, precisam ser
apoiadas por outros formadores que possam auxiliar com outros olhares. Pois,
guando estamos mergulhados em nosso mundo, naturalizamos nossa maneira de
pensar e agir, sendo necessario o olhar de quem esté de fora da situacdo para nos
desestabilizar e promover novas reflexdes.

Para concluir esse ultimo subtema, fechamos a discussdo em torno do
primeiro ponto que anunciamos no inicio que se referiu ao contexto da formacao
continuada, e os elementos relacionados ao processo de profissionalizagédo e
profissionalismo que estéo interferindo e comprometendo os processos de aquisicao
e aperfeicoamento das competéncias e habilidades dos docentes, coordenadores e
supervisao e consequentemente na aprendizagem dos alunos.

Entramos agora rapidamente na discussao do segundo ponto, o qual se
refere a concepcdo de outros elementos que dizem respeito aos aspectos da
profissionalidade, como as lutas pelas melhorias salariais, por melhores condi¢des
de trabalho, para evitar o processo de proletarizacdo em curso, pelo compromisso
ético com a sua profissdo e elementos da identidade docentes. Alguns desses
elementos foram tocados de forma indireta, no geral os participantes se limitaram as
guestdes da profissionalizacdo e profissionalismo referente ao que apontamos no
primeiro ponto.

Sentimos falta dentro do contexto da formacéo continuada e nas concepcdes
apresentadas por eles de elementos de discusséo acerca da identidade docente, da
responsabilidade ética com o ser professor. Portanto, do assumir sua profissdo de
forma politica e autbnoma. Os elementos das contribuicbes para a pratica foram
tocados por todos, mas os elementos da posicdo politica e social de assumir a
docéncia e as lacunas dela como inerente ao seu ser, ao seu fazer e agir enquanto
responsavel pelos frutos do seu trabalho néo ficou explicito.

Portanto, entendemos que se faz necessario que cada um assuma sua
responsabilidade no processo de constru¢do da identidade profissional, evitando o
processo de culpabilizacdo, seja da familia, da escola, da coordenacdo ou da

gestdao. O que precisa acontecer para que as mudangas acontecam e sejam
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assumidas por todos é a auto-reflexdo, o reconhecimento da importancia e valor dos
processos de construcao individual e coletiva.

Portanto, todos precisam se corresponsabilizar a partir de processos que leve
em conta a negociagdo e o dialogo. Caso contrdrio ndo tem como haver
deslocamentos profissionais para o aperfeicoamento das praticas pedagodgicas e da
consciéncia da profissionalidade dentro dos processos formativos engendrados no

municipio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O senhor... mire, veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, € isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas - mas que
elas vdo sempre mudando. Afinam ou desafinam, verdade maior. E o que a
vida me ensinou. I1sso que me alegra montdo. (ROSA, 1976, p. 20).

Mostramos no decorrer deste trabalho que as transformacdes por que passa
a sociedade e consequentemente a escola sado frutos de longo processo historico
marcados por tensdes e interesses. Essa evolugdo faz surgir a cada dia novas
concepcdes e paradigmas educacionais. Os novos tempos Sao responsaveis por
alterar a visdo e o valor que se da aos agentes centrais do processo educativo, que
séo eles: a escola, os professores, os saberes e os alunos.

Vimos ainda que as mudancas aceleradas tém provocado o fendmeno do
mal-estar docente. Desse modo, refletimos sobre as questdes que direta ou
indiretamente sdo responsaveis pelas reacbes desajustadas que tem marcado a
profissdo docente. Pois, a realidade atual tem exigido novas competéncias e
habilidades profissionais que requerem reflexdes importantes no campo da formacao
e consequentemente da profissionalizacao.

No contexto dessas mudancas sociais aceleradas, discutimos a formacao
continuada, suas contribuicbes e desafios frente a todo o conjunto de mudancas
sociais, que afetaram a escola e o professor. Nesse sentido discutimos que a
formacédo continuada precisa ser pensada levando em consideracdo o contexto em
gue a escola esta situada hoje. Dessa forma, tanto a formacé&o inicial, quanto
continuada contribuem para que a profissdo de professor va se consolidando num
processo continuo de constituicdo da identidade profissional em constante
reelaboracdo envolvendo as trés dimensdes da identidade docente: a
profissionalizacéo, o profissionalismo e a profissionalidade.

As discussoes e reflexdes que tecemos nesse trabalho acerca das mudancas
sociais, dos novos papéis da escola, da importancia da formacdo continuada e da
coordenadora pedagodgica foram imprescindiveis para a compreensdo da
coordenacao pedagodgica, suas contribuicdes e desafios para a formacdo continuada
dos professores e professoras de Portugués e Mateméatica do Fundamental Il.

Desse modo, a vivéncia empirica no locus da investigacdo e a partir das

concepcdes dos profissionais envolvidos na pesquisa evidenciou um conjunto de
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contribuicbes que a formagdo continuada tem dado ao processo de
profissionalizacdo docente no municipio.

As formacgfes tém contribuido, auxiliando os docentes no planejamento, nos
estudos para a melhoria da didatica, promovendo maior seguranca e organizacao
para selecionar contetdos e preparar atividades de acordo com a necessidade dos
alunos. Possibilitou maior sistematizacdo dos conteldos e alinhamento ao tempo
didatico, bem como na pesquisa para buscar melhores estratégias para o0 ensino e a
aprendizagem.

As formacgBes no municipio tém ocorrido a partir da organizacdo e estrutura
da equipe técnica pedaglgica com sistematizagdo de Planos de Formacéo,
contemplando a contextualizacdo e tematizacdo da pratica a partir das dificuldades
de leitura e escrita dos alunos.

Desde a sua parceria com o ICEP, o municipio tem avancado em sua
proposta formativa, tendo a escola como local de formacao docente. Nesse sentido,
deixou de receber palestrantes externos para a realizacdo das Jornadas
pedagogicas do inicio e meio do ano, valorizando as experiéncias endogenas dos
seus coordenadores e supervisores técnicos. Desse modo, a troca de experiéncia
entre colegas nos momentos formativos foi apontada como uma forte contribuicdo
para a qualificacdo das praticas, o que deve ser reforcado pelos processos
formativos.

Dentro desta linha, outro fator bastante importante promovido pelo ICEP que
permanece até hoje € a articulacéo e integracao das escolas municipais para discutir
seus desafios e avancos no final do ano, trocando experiéncias numa rede
colaborativa.

Desse modo, acompanhamos ao longo desse trabalho as varias contribuicées
gue a formacdo continuada no municipio tem proporcionado ao processo de
profissionalizacdo docente. Mas ainda temos muitos desafios.

Os desafios que inferimos a partir do que analisamos, tendo como base o0s
indicadores de aprendizagens do Ensino Fundamental Il e das concepcdes dos
participantes levaram-nos a refletir sobre os passos que 0 municipio precisa
empreender para conseguir a adesao dos profissionais aos processos formativos.
Pois, apesar das contribuicbes apresentadas, ainda temos um numero significativo
de profissionais que nao se deslocaram epistemologicamente para novas

concepcdes de ensino que dialoguem com a proposta de formag&o em curso.
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Além das resisténcias as novas concepcdes de ensino, observamos que 0s
docentes encontram dificuldades em dominar o0 objeto de ensino e
consequentemente a didatica especifica para pensar estratégias didaticas
relacionadas com o contetdo, de modo que facilite a compreensédo pelos alunos.
Pois, além dos depoimentos denunciarem esta condi¢do, os indicadores externos
como o IDEB, e a Prova Brasil, confirmam a necessidade de avancos em todos o0s
niveis, mas no Fundamental Il a situacdo € bem mais critica.

Desse modo, entendemos que 0 municipio precisa institucionalizar a
formacdo continuada por meio de mecanismos politicos que dé sustentacdo ao
processo de qualificacdo e estabilidade da equipe técnica, como forma de
potencializar e garantir a continuidade do trabalho desenvolvido ha mais de 10 anos.
Da mesma forma, precisa instituir nesse instrumento politico maneiras e garantias da
coparticipacédo de todos os profissionais de educacéo envolvidos diretamente com
0s processos formativos para evitar a culpabilizacdo, seja da familia, da escola, da
coordenacdo ou da gestdo. Assim, é necessario delimitar muito bem os papéis,
partindo do consentimento coletivo.

Para concluir essas consideracbes, compreendemos que O municipio
avancou muito, mas precisa continuar avancando em outras frentes. Sendo assim,
apesar de percebemos um processo articulado de formacédo continuada em termos
de estrutura e organizacdo da equipe técnica, dos Planos de Formacfes e suas
concepcdes, inferimos que o municipio precisa instituir de forma dialogada com a
participacéo de todos os professores e professoras de todos os niveis, com a equipe
técnica pedagodgica, com o Conselho Municipal de Educacdo e com o Sindicato da
categoria, uma politica de formacéo continuada em forma de documento que traga
em suas concepcdes os desejos e anseios de todos os envolvidos de forma
consensual.

Portanto, esse documento a ser construido coletivamente, segue como
proposta inicial, apresentada no apéndice Xll, como nossa proposta de intervencao,
tendo como base os achados dessa pesquisa. Pois, pelas defesas teéricas desse
trabalho acreditamos que, s6 serdo possiveis 0s deslocamentos para melhorias dos
processos formativos e consequentemente das préaticas pedagodgicas, quando
docentes, equipe técnica pedagdgica e gestdo escolar, os quais sdo envolvidos
diretamente com a formacé&o continuada, sentirem, pensarem e agirem como atores,

num processo coletivo de corresponsabilidade, troca de experiéncias e inovacoes.
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Nesse sentido, para nao finalizar, assim como Jodo Guimardes Rosa,
defendemos que o mais importante e bonito esta no processo, na construgcdo, no
inacabado, nas possibilidades de estarmos sempre mudando e aperfeicoando as

nossas praticas sociais.
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APENDICES

Apéndice | — Questionario exploratério para professores do fundamental II

e o

»iafd  UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M

s PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

Objetivos:

e Conhecer um pouco da realidade dos estudantes do Fundamental Il, a partir
da experiéncia que os professores tém ao receber estes alunos que chegam
do Fundamental | com relacdo principalmente aos niveis de leitura e escrita;

e Ouvir professores sobre o que pensam professores acerca das formacdes
continuadas no municipio e como estas podem ou nao contribuir para as
préaticas dos professores em sala de aula.

QUESTOES

1. Escreva em que nivel chega os alunos do Fundamental | que vocé recebe no

inicio do ano letivo, principalmente com relacédo a leitura e escrita?

2. Que fatores vocé atribui ao aumento ou diminuicdo do nivel dos alunos do

Fundamenta 1? Justifique:

3. Vocé se depara com dificuldades para ensinar os alunos no Fundamental 11?

Quiais as principais dificuldades encontradas no dia-a-dia?

4. As jornadas pedagogicas e as formacbes com os coordenadores municipais
contribuem para vocé desenvolver seus trabalhos em sala? Justifique a partir do sim

ou do nao:
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5. O que vocé pensa sobre as formacdes continuadas com os coordenadores
pedagdgicos na escola? Elas ddo conta de ajuda-los a desenvolver melhor o

trabalho em sala ou vocé sugeria outro formato? Justifique:

6. Vocé gosta das jornadas pedagdgicas que ocorrem no inicio e as vezes no meio
do ano? Elas poderiam ser diferentes? Ou assim dar conta do que propde?

Justifique:

7. O que vocé tem a dizer sobre as avaliacdes diagndsticas usada pelo municipio?
Elas cumprem com seu papel? Séo aplicadas de forma correta? S&o analisados de

forma a contribuir com a melhora nos seus planejamentos? Justifique:

Apéndice II- Questionario exploratério para a equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educacéo de Bonito

[ B
- L UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
WY PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

Objetivo:

e Conhecer melhor a Secretaria Municipal de Educacdo, no que se refere a
guantidade de escolas, composicdo, organizacao e funcionamento da equipe
técnica, indicadores educacionais e demais documentos que servirdo de
fontes de dados para a pesquisa.

1. A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
1.1Endereco da sec.:
1.2Fone:

1.3 Sede propria:

1.4E sistema municipal Lei de criacéo:
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1.5Quais setores compdem a estrutura interna da secretaria além do setor

pedagdgico

2. O SETOR PEDAGOGICO

2.1 Quem sao os técnicos deste setor? Qual a formacéo e respectivas funcdes?

2.2 Existem documentos que oficializa este setor e sua atuacao dentro da estrutura
administrativa da secretaria de educagcao? Caso exista, quando foi oficializado?

2.3 Que contexto e necessidade de organizacdo pedagdgica deram origem a este

setor?

2.4 Com relagcédo a equipe técnica externa, os coordenadores pedagogicos, como é

feita a divisdo desses profissionais por escola e por segmento?

2.5 Quais os desenho das formacfes continuadas no municipio para a equipe
técnica interna e externa?

2.6 A equipe técnica dispbe de uma proposta, plano, projeto ou programa de
formacdo continuada? Caso tenha, quem e como foi construido? Quais 0s seus

principio legais e fundamentacao ou inspiracao teorica?

2.7 A equipe técnica possui instrumento que avaliam e ou autoavaliam as formacgdes

continuada no municipio?

2.8 Quais instrumentos de avaliacdo sdo utilizados pelo setor pedagogico para

acompanhar os indices académicos dos alunos no municipio?

2.9 A Equipe possui um banco de dados com os indices académicos dos alunos dos

ultimos cinco anos?

2.11 O municipio possui técnicas e instrumentos de avaliacdo diagnéstica para
acompanhar e subsidiar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos durante o

ano letivo? Quais e como séao utilizados?



229

2.12 Caso possuam o0s instrumentos mencionados acima, eles sdo usados para

subsidiar as formagdes continuadas? De que forma?

2.13 A forma como o setor estd organizado em termo de estrutura e recursos
humanos atende as demandas pedagoégicas do municipio? Caso nao atenda, como

sugere que deveria ser?

3. ESTRUTURA EXTERNA DA SECRETARIA - AS ESCOLAS
3.1 Quantidade de escolas que possui:

a) Creche

b) Pré- escola

¢) Ensino Fundamental | e Educacéao Infantil

d) S6 Ensino Fundamental |

e) Ensino Fundamental | e Il

f) S6 Ensino Fundamental Il

g) Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio
h) Outras

3.2 Em que ano/série de transicdo as escolas de Ensino Fundamental | e Il estdo

com relacéo ao ensino de nove anos?

3.2 Quais escolas tém aumentado seus IDEB contando as duas ultimas avaliacfes
2011 - 20137

3.3 Quantos professores em exercicio tem o municipio?

3.4 Quantos sdo do Fundamental | e quantos do Fundamental Il

3.5 Quais os niveis de formacédo dos professores do Ensino Fundamental | e 11?

Apéndice lll - Questionario semiestruturado para os docentes

® @

PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCAC}AO E DIVERSIDADE - PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA
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Caro/a Professor/a,

O questionério que vocé estd recebendo, € um dos instrumentos de
coleta de informacdes integrante da pesquisa: Coordenacdo pedagégica e os
anos finais do ensino fundamental: contribuicbes e desafios para a formacao
continuada de professores na Rede Municipal de Bonito/BA Que tem como
objetivo geral: analisar como a coordenacgédo pedagdgica por meio da formacao
continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria das

praticas pedagdgicas dos docentes de Portugués e Matematica.
conhecimentos e experiéncias profissionais.

participante dela. Atenciosamente,
Adenir Carvalho Rodrigues
Pesquisador

Conto com sua colaboracdo para respondé-lo, baseando em seus

Desde j4 agradeco por contribuir com esta pesquisa enquanto

INFORMACOES PROFISSIONAIS

1 Sexo:

2 ldade:

3 Cursou o Ensino Médio em:

3.1 Escola particular () escola publica municipal () escola publica estadual ( )
3.2 Que modalidade: Magistério ( ) Normal ( ) Antigo cientifico ( ) outro ( )

4 Nivel superior completo () Incompleto ( ) Em curso ( ) N&o cursou
4.1Faculdade/Universidade particular 4.2 () Faculdade/Universidade publica ()
4.2.1 Municipal ( ) Estadual ( ) Federal ( )

4.3 Graduacao em:

4.4 quanto tempo de formado em nivel superior

4.5 pbés-graduacao ( ) Se sim em que:

5 O que levou vocé a ser professor?

6 Tempo de atuacdo no magistério: anos
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INFORMACOES DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL E FORMACAO
CONTINUADA.

7 A formacdo inicial foi suficiente para que vocé desenvolvesse as habilidades e as

competéncias necessarias ao exercicio profissional de ser professor/a?

8 Quais os principais desafios ou problemas impostos hoje ao seu trabalho de
professor ocasionado pelas mudancas sociais que diferem de quando vocé comecgou

sua carreira?

9 Quais contribuicbes as formacgdes, os planejamentos e demais atividades
formativas com o coordenador pedagogico tem dado ao seu trabalho em sala?

10. De que forma as formac0es, as orientacdes e os planejamentos ajudam com as
suas necessidades profissionais no contexto real da sala de aula? Ou ndo ajudam?

Justifique:

11 As formacdes da forma como acontecem levam em consideracdo as suas

experiéncias e sugestdes acerca dos desafios encontrados no cotidiano da escola?

12 As formacfes continuadas contribuem para o seu desenvolvimento profissional?

Justifique:

13 Para além das formacfBes na escola, vocé participa de outros encontros,

programas ou eventos formativos fora da escola?

14 Quais seus maiores desafios como professor de Portugués?

15 O que mais vocé gostaria de pontuar, acrescentar acerca das contribuicées (ou

nao) da formacao continuada via coordenacao pedagogica do municipio?
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Apéndice IV- Questionério semiestruturado para a coordenacao

® @

T
'H l _ UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
e PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO '

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO E DIVERSIDADE — PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

Cara Coordenadora Pedagégica,

O questionario que vocé esta recebendo, € um dos instrumentos de
coleta de informacdes integrante da pesquisa: Coordenacdo pedagogica e os
anos finais do ensino fundamental: contribuicbes e desafios para a formacao
continuada de professores na Rede Municipal de Bonito/BA. Que tem como
objetivo geral: analisar como a coordenacdo pedagogica por meio da formacgao
continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria das

praticas pedagdgicas dos docentes de Portugués e Matematica.
conhecimentos e experiéncias profissionais.

participante dela. Atenciosamente,
Adenir Carvalho Rodrigues
Pesquisador

Conto com sua colaboracdo para respondé-lo, baseando em seus

Desde ja agradeco por contribuir com esta pesquisa enquanto

INFORMACOES PROFISSIONAIS

1 Sexo:

2 ldade:

3 Cursou o Ensino Médio em:

3.1 Escola particular () escola publica municipal () escola publica estadual ( )
3.2 Que modalidade: Magistério ( ) Normal ( ) Antigo cientifico ( ) outro ( )

4 Nivel superior completo () Incompleto ( ) Em curso ( ) N&o cursou
4.1Faculdade/Universidade particular 4.2 () Faculdade/Universidade publica ()

4.2.1 Municipal ( ) Estadual ( ) Federal ( )
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4.3 Graduacgao em:

4.4 quanto tempo de formado em nivel superior

4.5 pés-graduacao ( ) Se sim em que:

5 O que levou vocé a ser professor?

6 Tempo de atuacdo no magistério como professor: anos
7 O que levou vocé a assumir a coordenacdo pedagdgica?

I
INFORMACOES DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL E FORMACAO
CONTINUADA.

8 Que formacdo vocé recebeu ou recebe para desenvolver as atividades de

coordenacao pedagodgica? Quem é responsavel por esta formacao?

9 Quiais as suas fung¢des como coordenador Pedagogico?

10 Quais os instrumentos de planejamento que vocé dispfe para direcionar o

trabalho na escola junto aos professores?

11 Como sao elaborados estes instrumentos? Conta com a participacdo de alguém

além de si préprio? Sao baseados em que referenciais teoricos?

12 Quais as principais contribuicbes que a coordenacdo pedagogica tem dado ao

trabalho do professor?

13 Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta no trabalho com o professor?

14 Com relacao as formacdes, os planejamentos e demais orientacdes pedagogicas,

guais as principais lacunas formativas dos professores?

15 Quais as principais queixas que 0s professores trazem para a coordenacgao?
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16 Em que sentido as formagfes continuadas contribuiram para melhoria da pratica

do professor em sala de aula?

17 O que mais vocé gostaria de pontuar, acrescentar acerca das contribuicdes (ou
ndo) das formacdes continuadas para os professores de Portugués/ Mateméatica no

municipio?
Apéndice V- Questionario semiestruturado para a supervisao

Pl L UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
W PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCA(;AO E DIVERSIDADE - PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

Cara Supervisora Técnica do Ensino Fundamental I,

O questionario que vocé esta recebendo, é um dos instrumentos de coleta de
informacdes integrante da pesquisa: Coordenacdo pedagdgica e os anos finais do
ensino fundamental: contribuicbes e desafios para a formacdo continuada de
professores na Rede Municipal de Bonito/BA. Que tem como obijetivo geral: analisar
como a coordenacdo pedagdgica por meio da formacdo continuada dos professores
das séries finais pode contribuir para melhoria das praticas pedagdgicas dos docentes
de Portugués e Matematica.

Conto com sua colaboracdo para respondé-lo, baseando em seus
conhecimentos e experiéncias profissionais.

Desde j& agradeco por contribuir com esta pesquisa enquanto participante
dela. Atenciosamente,

Adenir Carvalho Rodrigues

Pesquisador

INFORMA(}OES PROFISSIONAIS
1 Sexo:
2 ldade:

3 Cursou o Ensino Médio em:
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3.1 Escola particular () escola publica municipal () escola publica estadual ()
3.2 Que modalidade: Magistério ( ) Normal () Antigo cientifico ( ) outro ( )

4 Nivel superior completo ( ) Incompleto ( ) Em curso ( ) N&o cursou
4.1Faculdade/Universidade particular 4.2 () Faculdade/Universidade publica ()
4.2.1 Municipal ( ) Estadual ( ) Federal ( )

4.3 Graduacéo em:

4.4 quanto tempo de formada em nivel superior:

4.5 pés-graduacao ( ) Se sim em que:

5 O que levou vocé a ser professora

6 Tempo de atuacdo no magistério como professora:

7 O que levou vocé a assumir a supervisao técnica?

INFORMACOES DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL E FORMACAO
CONTINUADA.

8 Que formacdo vocé recebeu ou recebe para desenvolver as atividades de

supervisao técnica? Quem é responsavel por esta formacao?

9 Quiais as suas fun¢des como supervisora técnica?

10 Quais os instrumentos de planejamento que vocé dispfe para direcionar o

trabalho com as coordenadoras pedagogicas sobre sua responsabilidade?

11 Como sao elaborados estes instrumentos? Conta com a participacdo de alguém

além de si préprio? Sao baseados em que referenciais teéricos?
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12 Quais as principais contribuicdes que a supervisdo tem dado ao trabalho das
coordenadoras? (se a atencdo for especifica por area, primar pelas areas de

Linguagem e Matematica)

13 Quais as principais dificuldades enfrentadas no trabalho com as coordenadoras?

14 Com relacdo as formacdes e demais orientacbes pedagogicas, quais as

principais lacunas formativas das coordenadoras?

15 Quais as principais queixas que as coordenadoras trazem para a supervisao?

16 Em que sentido as formacbes e orientacbes contribuiram para melhoria do
trabalho das coordenadoras e consequentemente para a pratica do docente em sala

de aula?

17 A organizacdo e estrutura da equipe técnica da forma como esta, atende as

necessidades pedagogicas do municipio? Sim, ndo, por qué?

18 O que mais vocé gostaria de pontuar, acrescentar acerca da politica de

coordenacao no municipio?
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Apéndice VI- Termo de autorizac¢ao institucional

® @

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M .
g PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
PROGRAMA DE POS- -GRADUAGAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGCAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, Antenor Rita Gomes, matricula n°® 74.357.561-9, Diretor do Departamento de
Ciéncias Humanas — DCH/IV — JACOBINA, da Universidade do Estado da Bahia,
estou ciente e autorizo o pesquisador mestrando Adenir Carvalho Rodrigues a
desenvolver nesta instituicdo o projeto de pesquisa intitulado: Coordenacéao
pedagogica e os anos finais do Ensino Fundamental: contribuicdes e desafios
para a formacao continuada de professores na Rede Municipal de Bonito/BA, o
gual sera executado em consonancia com as normas e resolucées que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo 466/12 CNS/MS.
Declaro estar ciente de que a instituicdo proponente é co-responsavel pela atividade
de pesquisa proposta e executada pelos seus pesquisadores e dispde da
infraestrutura necessaria para garantir o resguardo e bem estar dos sujeitos de

pesquisa.

Jacobina/BA, 29 de junho de 2015

ANTENOR RITA GOMES
Diretor do Departamento DCH/IV — UNEB — JACOBINA/BA
Port. 1811/2014
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Apéndice VII- Termo de autorizagéo da instituicdo coparticipante

® @

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
= PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO '
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

Eu, EDIMUNDO LIMA NASCIMENTO, Secretario municipal de Educacédo, estou
ciente e autorizo o pesquisador ADENIR CARVALHO RODRIGUES a desenvolver
nesta instituicdo o projeto de pesquisa intitulado Coordenacédo pedagodgica e 0s
anos finais do Ensino Fundamental: contribuicdes e desafios para a formacao
continuada de professores na Rede Municipal de Bonito/BA Declaro estar ciente
e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres
humanos, em especial a Resolucdo CNS 466/12, e estar ciente das co-
responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa
bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos sujeitos de pesquisa
recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e

bem estar.

Bonito/Ba, 29 de junho de 2015

EDIMUNDO LIMA NASCIMENTO
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Apéndice VIII- Termo de autorizagao da instituicdo coparticipante escola

® @

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
= PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO '
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE ESCOLA

Eu, VALDEMIR ALVES SATELES, Diretor do Educandario Herbert de Souza, estou
ciente e autorizo o pesquisador ADENIR CARVALHO RODRIGUES a desenvolver
nesta instituicdo o projeto de pesquisa intitulado COORDENACAO PEDAGOGICA E
OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: CONTRIBUICOES E DESAFIOS
PARA A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL
DE BONITO/BA. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que
norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS
466/12, e estar ciente das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do
presente projeto de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar
dos sujeitos de pesquisa convidados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

Bonito/Ba, 18 de novembro de 2015

VALDEMIR ALVES SATELES
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Apéndice IX- Declaragédo concordancia com o desenvolvimento do projeto de
pesquisa

piil N UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
wimg  PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
PROGRAMA DE POS- -GRADUAGCAO EM EDUCAQAO E DIVERSIDADE - PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

DECLARACAO CONCORDANCIA COM O DESENVOLVIMENTO
DO PROJETO DE PESQUISA

Eu, JERONIMO JORGE CAVALCANTE SILVA, pesquisador responsavel pelo
projeto de pesquisa COORDENACAO PEDAGOGICA E OS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: CONTRIBUICOES E DESAFIOS PARA A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL DE BONITO/BA,
Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucbes que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 466/12, e do
compromisso firmado com a orientacdo de ADENIR CARVALHO RODRIGUES,
discente do curso de Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e Diversidade —
PPED, modalidade Mestrado Profissional, vinculado ao Departamento de Ciéncias
Humanas — DCH IV — Jacobina/Ba, da Universidade do Estado da Bahia.

Jacobina, 29 de junho de 2015.

Assinatura do pesquisador Assinatura do orientando
Orientador
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Apéndice X- Termo de compromisso do pesquisador

Ne  UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M ‘
wmm 'RO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO |

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO E DIVERSIDADE — PPED

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu ADENIR CARVALHO RODRIGUES, declaro estar ciente das normas e
resolucdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos e que o projeto A
FORMAQAO CONTINUADA DO COORDENADOR PEDAGOGICO E SUAS
CONTRIBUIQOES PARA A FORMAC}AO DOCENTE DO 1° AO 5° ANO, NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO NO MUNICIPIO DE BONITO/BA, sob minha

responsabilidade sera desenvolvido em conformidade com a Resolucdo 466/12, do

Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS), respeitando a

autonomia do individuo, a beneficéncia, a ndo maleficéncia, a justica e equidade.

Garantindo assim o zelo das informacbes e o total respeito aos individuos

pesquisados. Ainda, nestes termos, assumo 0 compromisso de:

Apresentar os relatérios e/ou esclarecimentos que forem solicitados
pelo Comité de Etica (CEP) da Universidade do Estado da Bahia;

Tornar os resultados desta pesquisa publicos, sejam eles favoraveis ou
nao;

Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alteracdo no projeto de pesquisa em
forma de relatério, comunicacdo protocolada ou alteracdes
encaminhadas via Plataforma Brasil.

Reconduzir a pesquisa ao CEP/UNEB ap0s o seu término para obter

autorizacao de publicacao.

Jacobina/BA, 29 de junho de 2015

ADENIR CARVALHO RODRIGUES
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Apéndice XI- Termo de consentimento livre e esclarecido

® @
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - MPED
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, da pesquisa
COORDENA(;AO PEDAGOGICA E OS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: CONTRIBUICOES E DESAFIOS PARA A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL DE BONITO/BA. Tem
como objetivo geral: analisar como a coordenacdo pedagogica por meio da
formacédo continuada dos professores das séries finais pode contribuir para melhoria
das préticas pedagogicas dos docentes de Portugués e Matematica.

A pesquisa sera desenvolvida na Secretaria Municipal de Educacao e no
Educandario Herbert de Souza, onde contard& com a participacdo das
Coordenadoras Pedagogicas do Ensino Fundamental Il, das disciplinas de
Portugués e Matematica e professoras e professores das séries finais do
Fundamental das referidas disciplinas. Contara com trés fases, sendo que a primeira
fase corresponde as visita a secretaria e escola para as observacdes das formacgdes
realizada pelas coordenadoras com os professores e professoras; a segunda fase
com a realizacdo de entrevistas e aplicacdo de questionarios e a terceira e ultima
fase com a Conclusdo da observacdo, questionarios, entrevistas, organizacao,
analise e interpretacdo dos dados.

Os riscos e desconfortos poderdo ocorrer no momento das entrevistas,
guestionario e observacdes, pois as informacdes versardo sobre sua formacéo,
profissdo e relacionamentos profissionais das professoras e dos professores, o que
pode gerar situacbes de constrangimento, vergonha ou outras situacfes nao
previstas.

Na publicizagdo das informagdes seus nomes permanecerao no anonimato e
serdo tomadas as providéncias para que sejam evitadas as possiveis cogitacdes a
nomes e situagdes que envolvam os participantes. Pois, mesmo considerando que
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ndo ha confidencialidade total em torno das suas narrativas, vamos manter o sigilo
de suas identidades, substituindo os seus nomes por ficticios quando da elaboracéo
dos resultados e publicizacdo, conforme orientacdo da Resolugéo 466/12 Conselho
Nacional de Saude. Caso aja algum dano pessoal ou profissional decorrente da
participacdo na pesquisa sera garantido a indenizacdo por parte do pesquisador de
acordo com a gravidade do dano e sob avaliacdo do 6rgdo competente para tal.

Esta pesquisa embora nédo traga beneficios financeiros e outros beneficios
diretos individuais para o participante, os resultados contribuirdo coletivamente com
o processo de formacdo continuada do municipio beneficiando profissionalmente a
todo corpo docente, por possibilitar a reflexdo coletiva da pratica dos professores e
coordenadoras, contribuindo para melhoria da educacdo com um todo no municipio.
Dessa forma, o pesquisador se responsabiliza em garantir que os resultados sejam
apresentados e discutidos com os participantes e demais comunidade profissional
da educacdo do municipio a fim de garantir um retorno responsavel dado a sua
importancia social e profissional.

A pesquisa sera desenvolvida no periodo de novembro de 2015 a maio de
2016, podendo ser encerrada antes desse periodo, bem como poderad ser
prorrogada até junho de 2016, sem nenhum gasto financeiro e/ou prejuizo com a
pesquisa para o participante. Assim como, 0s participantes da pesquisa poderao a
gualquer momento retirar o consentimento dado para a realizacdo desta pesquisa e
publicizacdo das informacdes.

Contatos dos pesquisadores para eventuais duvidas e esclarecimentos entre
outras questdes. Adenir Carvalho Rodrigues, Secretaria M. de Educacgéo, Avenida
Pires, 56, centro, Bonito BA, telefone 075-3343-1925 — Pesquisador responsavel.
Jerébnimo Jorge Cavalcante Silva, Av. J. J. Seabra n° 158, Jacobina -BA, telefone
075-3621 3337 — (UNEB - Campus IV) - Orientador

Maiores esclarecimento sobre duavidas éticas: Conselho de Etica em
Pesquisa: CEP@uefs.br/ 3161-8067).

Responsavel pela pesquisa Participante da pesquisa

Bonito (BA), de de 2016
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Apéndice XlI- Proposta de intervengao

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO E DIVERSIDADE - MPED

ADENIR CARVALHO RODRIGUES

CONSTRUGCAO COLETIVA DA POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BONITO/BA.

Jacobina - BA

2016
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ADENIR CARVALHO RODRIGUES

CONSTRUCAO COLETIVA DA POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BONITO/BA.

Projeto de Intervencdo apresentado ao Programa
de Pds-Graduagdo em Educacéo e Diversidade da
Universidade do Estado da Bahia, como
Intervencéo do Mestrado Profissional ha Educacao
Bésica, l0cus da investigacao.

Orientador: Prof Dr. Jerbnimo Jorge Cavalcante
Silva

Jacobina - BA

2016
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1 APRESENTACAO

Unidades responsaveis pela mobilizacdo da construcdo da proposta: Conselho
Municipal de Educacdo, Secretaria Municipal de Educacdo e Programa de PGs-
Graduacao em Educacéo e Diversidade do Campus IV - Universidade do Estado da
Bahia — UNEB.

Publico envolvido: Conselho Municipal de Educacdo- CME, secretario (a) de
educacdo do municipio, equipe técnica pedagogica, docentes do fundamental | e I,
Gestores escolares e APLB- sindicato professores

Coordenador da proposta: Pesquisador Adenir Carvalho Rodrigues

Orientador: Prof. Dr. Jer6nimo Jorge C. Silva
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2 JUSTIFICATIVA

A pesquisa: Coordenacdo pedagdgica e os anos finais do Ensino
Fundamental: contribuicdes e desafios para a formacéo continuada de professores
na Rede Municipal de Bonito/BA, apresentou teoricamente elementos acerca das
contribuicbes e dos desafios da coordenacdo pedagdgica para a formacao
continuada de professores no contexto de mudangas sociais aceleradas. Nesse
sentido, elas serviram de fundamentos para analisarmos a parte empirica da
investigacdo que trouxe as concepc¢des que os docentes, a coordenacdo pedagogica
e a supervisdo técnica tém acerca do que vivenciam no contexto da formacdo
continuada no municipio. As suas concepcdes e percepcdes foram importantes para
analisarmos as contribuicbes que a formacgéao da forma como ocorre tem promovido
a rede municipal de educacéo, assim como, apontam para os desafios que precisam
ser tematizados para que o municipio continue avancando na melhoria da qualidade
da educacgéao municipal.

Nesse contexto, defendemos que a formacé&o continuada precisa ser pensada
levando em consideracdo o contexto em que a escola esta situada hoje, para que a
formacéo inicial e continuada contribuam para que a profissdo de professor va se
consolidando num processo continuo de constituicdo da identidade profissional em
constante reelaboracdo da identidade docente por meio da sua profissionalidade.
Vimos ainda, que as mudancas aceleradas tém provocado o fenbmeno do mal-estar
docente. Desse modo, refletimos sobre as questdes que direta ou indiretamente séao
responsaveis pelas reacdes desajustadas que tem marcado a profissdo docente.
Pois, a realidade atual tem exigido novas competéncias e habilidades profissionais
gue requerem reflexdes importantes no campo da formacao e consequentemente da
profissionalizagéo.

As contribuicdes que a formacdo continuada tem proporcionado o0s
profissionais envolvidos na pesquisa, evidenciou um conjunto de conquistas ao
processo de profissionalizacdo docente no municipio. Entres as contribuicdes estéo:
a qualificacdo do planejamento, melhoria dos procedimentos didaticos, maior
seguranca, organizacao para selecionar contetdos e preparar atividades de acordo
a necessidade dos alunos. Nesse sentido, contribui muito para a melhor

compreensao dos processos de ensino e da aprendizagem.
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As formagBes no municipio tém ocorrido a partir da organizagédo e estrutura
da equipe técnica pedagoOgica com sistematizacdo de Planos de Formacéo,
contemplando a contextualizacdo e tematizacdo da pratica a partir das dificuldades
de leitura e escrita dos alunos. Essa organizacdo das formagdes privilegia a escola
como local de formacgédo docente. Nesse sentido, deixou de receber palestrantes
externos para a realizacdo das Jornadas pedagdgicas do inicio e meio do ano,
valorizando as experiéncias enddgenas dos seus coordenadores e supervisores
técnicos. Assim, tem garantido as trocas de experiéncias entre colegas nos
momentos formativos servindo como elemento qualificador das préaticas pedagoégicas
e das intervencdes em sala de aula. Além desse, outro fator importante que fora
promovido pelo ICEP e que permaneceu mesmo depois da parceria, foi a articulacao
e integracdo das escolas municipais para discutir seus desafios e avancos no final
do ano, trocando experiéncias em rede colaborativa.

Mas, essas contribuicbes ainda ndo foram suficientes para promover uma
discussdao mais ampla tanto para os deslocamentos epistemoldgicos dos docentes
com relacdo a prépria formacdo continuada, quanto de processos mais amplos da
profissionalizacéo docente. Nesse sentido, o que justifica e nos dédo elementos para
propor esta intervencdo, entre estes desafios temos: os indicadores de
aprendizagem, os quais apresentam baixos indices, principalmente no Fundamental
II; uma significativa quantidade de docentes e até mesmo de coordenadores que nao
inovaram em suas concepcdes de ensino, as quais chocam com a proposta de
formacdo em curso; docentes que ainda tém dificuldades em dominar o objeto de
ensino e consequentemente a didatica especifica para pensar estratégias didaticas
relacionadas com o conteudo.

Dessa forma, por ser esta uma investigacdo que se origina dentro de um
programa de mestrado profissional em educacao, o qual traz como premissa basica,
0 compromisso com a qualificacdo profissional para a intervencao técnica qualificada
dentro do universo que pretende colaborar, neste caso, a Educacdo Basica.
Propomos esta intervencdo com eixo direcionador para as lacunas que se
configuram como desafios percebidos na formacdo continuada do municipio
investigado.

Assim, com a experiéncia do convivio institucional a frente do Conselho
Municipal de Educacdo e também como docente da rede e me fundamentando nos

achados da pesquisa, compreendi que 0 municipio apesar dos avan¢os nos
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processos da formacgdo continua, ainda precisa de mecanismos mais solidos como
um documento sistematizado que denominamos de Politica de Formacao
continuada municipal. O que justifica a construcdo deste documento é a sua
importancia enquanto direcionador dos processos de formacédo que conte com a
participacdo de toda a comunidade educacional, desde a sua construgdo e se
prolongando no seu acompanhamento.

Como foi analisado o municipio implantou um sistema de formacgéo
continuada contextualizado e dialoga com as novas discussfes acerca desse
processo. Porém, sentimos falta desde o inicio que ele fosse gestado a partir do
dialogo com os profissionais da rede, ndo s para ouvir suas dificuldades em sala de
aula nos momentos de planejamento para ser tema da formacdo, como também
para ouvi-los sobre algo maior relacionado ao processo de profissionalizacdo como
um todo. Nesse sentido, faz-se necessario ouvi 0 que estes profissionais pensam,
sentem e percebem que precisam para aperfeicoar e qualificar suas praticas, sua
identidade docente por meio do fortalecimento da carreira, através da discusséo
sobre o Estatuto do Magistério, do Plano de cargos e salario e demais condicfes de
trabalho que assegurem a formacao e a autoformacéo.

Acreditamos que uma proposta de intervencdo s6 se fara efetiva se ela for
construida coletivamente para que seus participantes se sintam atores de todo o
processo, desde o elencar das suas necessidades profissionais até o engajamento
com a formacdo. Nesse sentido, formandos e formadores precisam ser
corresponsaveis pelo processo formativo, se sentindo parte de uma comunidade de
aprendizagem, onde a colaboracdo e as trocas muatuas sejam substituidas pelas
formas tradicionais de formacao transmissiva.

Portanto, enfatizamos que a importancia da intervencéo esta justamente no
fato de ser ela uma ideia primeira a ser amadurecida, refletida e dialogada com os
pares na busca da construcdo coletiva do documento que mencionamos
anteriormente. Por isso, ndo pretendemos apresentar elementos diretivos, ao inves
disso apresentamos os motivos e a necessidade de sua construcdo, bem como o0s
meios que utilizaremos para mobilizar a comunidade educacional da rede municipal
de Bonito para a sua construcao.

Como mencionei sobre a minha implicacdo com a pesquisa dentro do
contexto da educacdo municipal, que passa a fazer sentido maior agora, quando a

frente do Conselho Municipal de Educacgao, chamarei este colegiado para ser uma
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frente mobilizadora das demais instituicdes e entidades educacionais em favor da
referida proposta. Como 6rgdo normativo do Sistema Municipal de Educacgdo ele
precisa garantir o controle social como instancia democratica de participacdo e
mobilizacdo da comunidade escolar para pensar e promover acdes conjuntas que
contribuam para melhorar a qualidade da educagéo municipal.

Para concluir nossa justificativa para a elaboragcdo do documento que
materialize de forma sistematizada a Politica de formacg&o continuada do municipio,
ressaltamos que 0 municipio avancou e inovou em seus processos formativos, a
partir da parceria com o Instituto Chapada de Educacéo e Pesquisa- ICEP. Porém,
acreditamos que s6 diminuira as queixas e resisténcias as formacdes, quando todos
forem chamados a se corresponsabilizarem num processo de coparticipacdo e
aprendizagem coletiva.

Assim, segue 0S passos para a constru¢ao da proposta de intervencao, onde
estes sdo apenas sugestdes iniciais a partir do pesquisador, sendo flexiveis e
passiveis de alteracbes, quando da sua apresentacdo as instancias colaboradoras.
Pois se assim, ndo fosse, contrariariamos o principio tedrico defendido em todo
trabalho de pesquisa, o qual consiste dialogar com os atores para a construgcao
coletiva de saberes e resolucdo de problemas de forma mais colaborativa possivel,
evitando assim, a verticalizacdo das decisdes e das metodologias transmissivas e

impositivas.
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3 OBJETIVOS

Objetivo Geral

e Mobilizar por meio do Sistema Municipal de Educacgéao, os profissionais da
educacdo do municipio para a construcdo coletiva da Politica de Formacéo
Continuada.

Objetivos Especificos

e Apresentar a proposta ao Conselho Municipal de Educacéo para a adeséo;

e Convidar as instancias parceiras para adesédo e mobilizagido dos profissionais
da educacéo;

e Organizar comissdo executiva colegiada para a coordenacao dos trabalhos;

e Criar mecanismos de participacéo dos profissionais de educacao;

e Garantir tempo e espacgos para que os profissionais apresentem e discutam
suas necessidades formativas e demais elementos da profissionalizacéo;

e Constituir comissdo para a redacdo, revisdo e encaminhamento para a
aprovacao dos poderes executivo e legislativo;

e Garantir o acompanhamento da Politica instituida por meio de comisséo

permanente vinculada ao Estatuto do Magistério do municipio.
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4 METODOLOGIA

A principio o caminho metodoldgico, serd desenvolvido por meio do didlogo
com as instituicdes colaboradoras, ja que a ideia desta proposta é a construcédo do
documento que traga principios e diretrizes direcionadoras da politica de formacéo
municipal com a participacdo de todos. Assim, essa metodologia ndo poderia ser
fechada, pelo contrario, ela é apenas o indicativo de como deve ocorrer o
andamento da proposta, pra que ela seja de fato democratica e colaborativa. Nesse
sentido, pensamos que ela ter4 seu contetdo melhor sistematizado quando for uma
construcdo dialogada e colaborativa no momento da sua realizacdo ja na presenca

dos parceiros.

Desse modo, ela preconizara a discussdo coletiva dos passos a serem
seguidos e da eleicdo de comissOes que se responsabilizardo cada uma por suas
atividades que forem assim designadas a partir do consenso e do diadlogo entre os
participantes. Todavia, acreditamos que para ser democratica e colaborativa ela
necessitara da participacdo de todos, o que requer que sejam escolhidos varios

dispositivos de acao, entre eles podemos citar alguns a priori, que sao:

e Criacdo de mecanismos para a mobilizacéo e sensibilizacdo dos profissionais
da educacéao para a participacao coletiva;

e Providenciar o decreto da comissdo executiva colegiada para coordenar os
trabalhos;

e Garantia de organizacdo de agendas de trabalho da comissdo executiva e
demais reunifes com espaco e tempo delimitado para o diadlogo e discusséo
com os profissionais;

e Selecdo de instrumentos de registros e coleta de informagdes para serem
usadas nas reunides coletivas;

e Negociacdo do tempo e espaco para a redacgdo, revisdo e conclusdo do
documento final para apreciacdo e aprovacdo do poder executivo e
legislativo.

e Sugestao de alteracédo do Estatuo do Magistério do municipio para contemplar
mecanismo de acompanhamento da Politica de formacdo continuada e seus

desdobramentos praticos.
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e Outros que surgirem no momento da discussao coletiva para alinhamento da

proposta.

4.1Resultado e avaliagao

Espera-se que esta proposta tenha como resultado a materializagcdo do
documento que direcione as formag¢bes no municipio, ndo apenas de forma
burocratica e impositiva, mas que seja o resultado da discussao dialogada daqueles
gue vivencia a educacdo no municipio e sabem melhor que ninguém quais sao as
suas necessidades formativas para consolidagcéo e valorizagéo da profissao docente
e consequentemente da melhoria da qualidade da educagéo municipal.

O processo avaliativo da proposta ocorrera de duas formas: primeiro de forma
externa, pelo programa de pés-graduacdo em Educacédo e Diversidade- PPED que
acompanhara a efetivacdo da proposta nos dois anos subsequente a4 defesa da
dissertacdo e segundo internamente, pelo acompanhamento permanente da
comissao ligada ao Estatuto do Magistério Municipal e pelo Conselho Municipal de
Educacao, o qual sera o 6rgdo propositor inicial de constru¢cdo do documento e do

seu avaliador interno enquanto controle social normativo.
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5 CRONOGRAMA

Por ser uma proposta que preconiza a construgéo coletiva, este cronograma
serd construido coletivamente, com base nas adesdes e nos recursos disponiveis.
Todavia, ela seréd acionada logo ap6és a defesa da dissertacdo contando a partir dai,
o tempo estimado pelo programa de dois anos para a sua implantacdo e

desenvolvimento no municipio.



255

REFERENCIAS

BRASIL, Lei n.°9.394. LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de
20 de dezembro de 1996. D.O.U. de 23 de dezembro de 1996.

, Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacionais Anisio Teixeira. Indice de Desenvolvimento da Educacgédo Basica.
Brasilia, 2015.

CANARIO, Rui. A escola tem futuro? das promessas as incertezas. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

CHARLIER, Evelyne. Formar professores profissionais para uma formacéao
continua articulada a pratica. In:. PERRENOUD, Philippe, PAQUAY, Leopold,
ALTET, Marguerite, CHARLIER, Evelyne (orgs.). Formando professores
profissionais: Que estratégia?Que competéncia. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.
p. 85-102.

CHRISTOV, L. H. S. Educacédo continuada: funcédo essencial do coordenador
pedagogico. In: Guimardes AA et al. O coordenador pedagdgico e a educacgao
continuada. Sao Paulo: Loyola, 1998

CLEMENTI, Nilba. A voz dos outros e a nossa voz: In: ALMEIDA, L. Ramalho.
PLACCO, Vera Maria N. de Souza. O coordenador pedagdgico e 0 espaco da
mudanca. Sao Paulo: Loyola, 2001.

ESTEVE, JOSE M. Mudancas sociais e funcdo docente. In: NOVOA, A. (Org.).
Profisséo professor. Porto: Porto Ed., 1999. p. 93-124.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessario a pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996 (Colecdao leitura)

LIBANEO, José Carlos. Organizacdo e Gestdo da Escola: Teoria e Pratica. Séao
Paulo: Herccus Editora, 2013.

NOVOA, Antonio. O passado e o presente dos professores. NOVOA, A.
(org.).Profisséo professor. 2 ed. Porto: Porto Editora, 1999. p. 13-34.

NOVOA, Antonio. Profisséo professor. Portugal: Porto, 2000.

, Antonio. Formacédo de Professores e Profissdo Docente. Lisboa: Dom
Quixote, 1992. NOVOA, Antdnio. Profissédo professor. Portugal: Porto, 2000.

PERRENOUD, Philippe, PAQUAY, Leopold, ALTET, Marguerite, CHARLIER,
Evelyne (orgs.). Formando professores profissionais: Que estratégia?Que
competéncia. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

SACRISTAN GIMENO, J. Consciéncia a agcdo sobre a pratica como libertagao
profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissdo professor. Porto:
Porto Ed., 1999. p. 63-92.



