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RESUMO

A dissertacdo apresentada tem como objetivo geral analisar, por meio de narrativas, a
compreensdo das professoras que atuam em escolas publicas sobre a formagao continuada e o
papel da coordenagdo pedagdgica no processo educativo. Para atingir esse objetivo, a pesquisa,
de abordagem qualitativa, desenvolveu estudos exploratorios de documentos e referenciais
teoricos na perspectiva critico-reflexiva e progressista. Como metodologia utilizou a abordagem
qualitativa e utilizou de instrumentos questionarios e entrevista semiestruturada como subsidios
para o levantamento de dados e andlise sobre concepgdes das professoras sobre as formagdes € o
papel da coordenagdo pedagdgica nesse processo. A pesquisa pautou-se no aprofundamento dos
referenciais critico- reflexivos, o que possibilitou a compreensao do movimento de formacao
instituido nas escolas publicas da rede estadual mineira, evidenciando a falta de participagdo dos
professores no planejamento e desenvolvimento de a¢des formativas, bem como a falta de
compreensdo das jornadas exigentes para a coordenacao pedagogica, que assume um processo de
demandas instituido por ldgicas neoliberais. A partir das reflexdes tedricas e dos estudos da
legislacao da rede publica estadual de ensino e das andlises das narrativas das professoras,
apontamos que a formacdo continuada ¢ garantida na legalidade com a articulagdo da gestao
escolar e ¢ efetivada, parcialmente, pela atuagdo dos coordenadores pedagogicos. No entanto,
sua implementagdo plena ¢ limitada pelas demandas burocraticas impostas aos coordenadores e
pelo engajamento restrito, fruto de precarizagdes, dos professores nas iniciativas institucionais,
que muitas vezes se distanciam das necessidades nascidas das realidades escolares.

Palavras-chave: formacao de professores; coordenagao pedagogica; docéncia na escola publica.



ABSTRACT

The overall objective of this dissertation is to analyze, through narratives, the understanding
of female teachers that works in public schools regarding continuing professional
development and the role of pedagogical coordination in the educational process. To achieve
this objective, the qualitative study conducted exploratory analyses of documents and
theoretical frameworks from a critical-reflective and progressive perspective. The
methodology employed a qualitative research, utilizing questionnaires and semi-structured
interviews as tools for data collection and analysis regarding teachers’ conceptions of
professional development and the role of pedagogical coordination in this process. The
research was grounded in an in-depth examination of critical-reflective frameworks, which
enabled an understanding of the professional development system established in public
schools within the Minas Gerais state network, highlighting the lack of teacher participation
in the planning and development of continuing professional activities, as well as the lack of
understanding regarding the demanding workloads of pedagogical coordination, which
operates within a system of demands shaped by neoliberal logic. Based on theoretical
reflections, studies of the legislation governing the state public school system, and analyses of
the teachers’ narratives, we point out that continuing professional development is legally
guaranteed through coordination with school administration and is partially implemented
through the work of pedagogical coordinators.

Keywords: teacher continuing professional; pedagogical coordination; public school teaching.
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11
1 INTRODUCAO

Inicialmente, gostaria de me apresentar e dizer de que lugar eu falo para chegar a essa
dissertacdo de mestrado. Com o objetivo de contextualizar brevemente a minha trajetoria na
educagdo, apresento algumas memorias sobre o processo que me traz até a pds-graduagdo para
desenvolver a pesquisa do mestrado.

Sou professora aposentada da rede estadual de educacdo de Minas Gerais e, atualmente,
trabalho como especialista da educacao (nesse cargo hd 14 anos), como supervisora pedagogica.
Estou na educacdo ha 29 anos, nesse percurso, trabalhei como professora de sala de aula,
professora eventual, professora de biblioteca, vice-diretora, diretora escolar e, por ultimo,
supervisora escolar em escolas publicas das redes estaduais.

Com a experiéncia apresentada, saliento que trabalhar na educagdo publica me
proporciona muitas alegrias e realizacdes, porém, sdo varios os desafios, entre os quais posso
citar as mudangas constantes de politicas educacionais e curriculares e a auséncia de participacao
direta dos profissionais da educagdo na construcdo dessas mudangas. Como exemplo, cito as
mudangas na etapa do ensino fundamental para 9 anos': foi um periodo conturbado para
professores e alunos. Primeiro, instituiu-se esse modelo para, depois, termos as formagdes sobre
a base curricular e as metodologias para o ensino e para o trabalho com os alunos no primeiro
ano de ingresso nessa modalidade, que ndo era pré-escolar, mas também nao era a primeira série.
Essa condicdo deixou professoras e supervisoras pedagogicas em uma situacdo complicada, mas,
como sempre, conseguimos nos organizar e trabalhar com os alunos de forma a minimizar os
danos para suas aprendizagens. Nessa situacdo apresentada, ¢ importante destacar o papel das
formagoes continuadas na escola, realizadas por intermédio da equipe da gestdo escolar, e, apos
algum tempo, das formagdes institucionalizadas organizadas pela Secretaria de Educacdo do
Estado de Minas Gerais.

Nao obstante, posso afirmar que esses momentos de mudancas de politicas educacionais,
sem a participacdo dos docentes, prejudicam demasiadamente os processos de ensino e
aprendizagem e acarretam desgaste em professores ¢ demais profissionais da educagdo, pois €
um processo que nao leva em conta a participacao das pessoas que realizam o processo educativo
na escola, ndo ha didlogo e raramente somos ouvidos ou chamados a participar das decisdes. O
que dizer, também, da questdo da desvaloriza¢do dos profissionais da educagdo tanto na questdo

salarial como nas condi¢des concretas de trabalho, que muitas vezes sdo culpabilizados pela

" MINAS GERALIS. Secretaria de Estado da Educagdo. Resolugdo n° 469 de 22 de dezembro de 2003. Imprensa
de Minas Gerais — Executivos — Secretaria de Estado de Educac¢do. Minas Gerais, 03 de fev. 2004.
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educagdo basica estar indo de mal a pior por um sistema que pune os profissionais e a escola
como um todo e ndo faz muito esfor¢o para mudar essa realidade.

Mesmo com tantos desafios, essa perspectiva me move. Afirmo que ¢ com muito orgulho
e gratiddo que sou professora e supervisora pedagdgica, pois tenho certeza que contribui e
contribuo com a educagdo publica e conhecimento de muitos alunos e alunas. Fico feliz quando
encontro alunos e professores pela vida afora, converso com eles e me dizem como estao, o que
estdo fazendo, e acredito que minha contribuicdo foi importante, e me entristece quando vejo
aqueles que ndo conseguiram realizar muito em fun¢do de varios fatores como desigualdades e
condi¢des de vida. Mas a educagdo me move para um lugar onde ha esperanca, alegria e amor
em todo fazer e em todo relacionamento no ambiente escolar. Esse mover me trouxe para a
academia para desenvolver pesquisa e, assim, contribuir ¢ dar mais um pouco de mim para a
constru¢dao de uma educacao publica libertadora e humanizadora.

Nesse percurso profissional, sempre tive interesse na minha propria formagdo e
aprofundamento, pois iniciei na docéncia tendo a formacdo inicial no magistério e, na minha
concepgdo, essa formagdo ndo era o bastante para abarcar as necessidades desse oficio. Sempre
me questionava: “H4 mais o que saber sobre esse assunto?”, e com esse questionamento
aproveitava os poucos momentos de formagdo que ocorriam na escola. Apos algum tempo de
trabalho e experiéncia, e tendo a oportunidade de ingressar no curso de graduacdo, iniciei o curso
de Pedagogia na primeira turma da Universidade Federal de Alfenas-Unifal, em 2006, em um
momento importante de ampliagdo de cursos nas universidades publicas com o REUNI
(Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais), uma
politica publica importantissima que propiciou a mim € a muitos o ingresso na universidade
publica.

Nesse tempo de graduagdo, foi muito importante conhecer ¢ me identificar com a
pesquisa e o questionamento da realidade vivenciada na escola publica. Ja questionava muitas
concepgdes e agdes, porém, na universidade, construi embasamento teoérico-critico e
oportunidades concretas de fazer a diferenga. Nesse periodo de estudo, participei de grupos de
pesquisa e de outros trabalhos que que me levaram a campo nas escolas, sendo assim, fazia essa
ponte entre o que estuddvamos na faculdade e a realidade concreta das escolas. Mediante minha
perspectiva profissional e de estudante de graduagdo, fui reafirmando minhas convicgdes e
refinando meu olhar critico e reflexivo sobre minha profissao.

Nesse periodo de graduagdo, sempre voltava o olhar para as formagdes que ocorriam na

escola em que trabalhava, e fazia um movimento critico sobre os momentos de formagdes na
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realidade concreta. No inicio da carreira, ndo tinhamos o tempo remunerado dentro da carga
horaria profissional destinado a formagdes, essa realidade ocorreu em 2013, com a instituicdo de
politica ptblica que passou a regulamentar carga horaria propria para essas formagdes.

Dando sequéncia a minha formacdo, participei de disciplinas de mestrado na
Universidade Federal de Alfenas como aluna nao regular e ficava cada vez mais com a gana de
entrar no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo e fazer pesquisa. Sendo assim, apos
aprovacao como aluna e mestranda, despertou em mim a importancia de iniciar e desenvolver
esta pesquisa, visto que percebia problematicas em relagdo a formagao de professores nas escolas
publicas. De um lado, os formadores, os supervisores pedagdgicos, apontam a falta de preparo
dos professores como uma das maiores dificuldades para o desenvolvimento do seu trabalho. Do
outro, os proprios professores queixam-se de que as formagdes sdo muito tedricas € pouco t€m
ajudado a promover mudangas em suas praticas pedagdgicas dentro da sala de aula.

Nesse sentido, destacamos a relevante contribuicao do profissional que assume o oficio
da coordenagdo pedagdgica, o coordenador pedagogico, na articulagdo e efetivagdo, no dmbito
escolar, dos processos formativos docentes, orientados por uma perspectiva de formagdo
continuada em servigo, pautada nas reais necessidades do corpo docente. O coordenador’
pedagdgico ¢ um profissional de grande importancia na construcdo de uma escola com
compromisso com a aprendizagem, sendo o responsavel, em grande parte, pela articulacdo e
efetividade das ag¢des educativas, em parceria com a dire¢ao da escola, sendo parte importante da
equipe da gestdo escolar, garantindo a todos um processo de ensino humanizado e de qualidade.

Ha de se considerar que a qualidade na educac¢do ndo ¢ um mero instrumento de afericao
ou de quantificagdo, mas vai além; tem por finalidade garantir as agdes educativas para a

sociedade e para um projeto de nacao. Assim corroboram Dourado e Oliveira:

[...] o alcance do que se almeja como qualidade da educag@o se vinculam aos diferentes
espagos, atores e processos formativos em diferentes niveis, ciclos ¢ modalidades
educativas, bem como a trajetéria histérico cultural e ao projeto de nagdo que, ao
estabelecer diretrizes e bases para o seu sistema educacional, indica o horizonte juridico
normativo em que a educagdo se efetiva ou ndo como direito social (Dourado; Oliveira,
2009, p. 202-203).

Com a sua fundamental importancia, acreditamos que a qualidade da educacio envolve
dimensdes extra e intraescolares, como salienta Dourado e Oliveira (2009, p. 205). Portanto, ¢
preciso considerar a diversidade de dimensdes dos atores, os processos de ensino e

aprendizagem, os curriculos, as expectativas de aprendizagem e, também, como os diversos

2 Nos documentos oficiais de Minas Gerais os profissionais da coordena¢do pedagdgica sdo chamados de
supervisoras e supervisores pedagogicos, porém nesta pesquisa nomearemos de coordenador e coordenadora
pedagogicos.
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fatores extraescolares interferem de forma direta ou indireta nos resultados educativos.

Para tanto, ressaltamos que o Governo do Estado de Minas Gerais implementou uma
legislacdo, por meio do decreto n° 46.125 e a resolugcdo n°® 4.968 (Minas Gerais, 2013, 2024),
que destina um ter¢o da carga horaria de trabalho dos professores para atividades extraclasse a
fim de estimular a formagao continuada. Entre outras especificidades, a legislacdo estabelece o
cumprimento dessa carga horaria em formagdes continuadas. Essas formagdes, extra-escola,
poderdo se dar em cursos presenciais, semipresenciais € em Educagdo a Distancia, desde que o
tema estudado esteja ligado ao trabalho da docéncia. Mediante essa legislagdo e a necessidade de
formagdo do seu grupo de professores, a Secretaria do Estado de Educagdo de Minas Gerais
ressalta, por meio de suas diretrizes ([20--], p. 4), que a escola tem um importante papel de
contribuir e promover o espaco de formacao pedagdgica continua em local de servico e assegurar
o tempo/espaco de aprender fazendo e trocando experiéncias.

Conforme esse documento (Minas Gerais, [20--]), o coordenador pedagogico tem a
atribuicdo, entre outras, de colaborar para a formacao dos professores que atuam na escola, e os
professores, por sua vez, t€m um tempo especifico para participarem das formagdes sem prejuizo
de sua carga horaria. O documento salienta que, quando o especialista da educacdo basica
(coordenador pedagdgico) organiza sua pauta e as reflexdes para as reunides pedagogicas,
favorecera a promogao da formagdo continuada. O documento reforga, ainda:

[...] as reunides pedagdgicas sdo importantes momentos para reflexdo da pratica
pedagdgica e apresentam um leque de oportunidades para a formacdo continuada para o
aprimoramento profissional, para a andalise de diagndsticos pedagogicos, o planejamento
das atividades, a valorizagdo do pessoal do magistério, o desenvolvimento de uma

comunicagdo clara e a promog¢do de relacdes interpessoais mais saudaveis (Minas
Gerais, [20--], p. 3).

Mediante as consideracdes apresentadas, esta pesquisa pretende responder a seguinte
questdo: Qual a compreensdo das professoras que atuam na escola publica sobre a formagao
continuada e o papel da coordenagdo pedagdgica nesse processo?

Esta dissertacdo parte do principio, da problematizacdao, de que a escola publica ¢ um
lugar de construcdo de conhecimentos, saberes e fazeres com alunos, alunas, professores e
professoras e todo o corpo de servidores. Sendo assim, ¢ importante refletirmos sobre como se da
a construcao da formagao nos espacos e tempos com os professores e o papel da coordenacao
pedagdgica nesse processo, a considerar que a coordenacao pode ser, ou ndo, a articuladora das
necessidades de formacdo continuada e em servigo. Para tanto, sabemos que, conforme a

legislagdo vigente, os professores possuem uma carga horaria destinada as formagdes e que, com
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isso, ha remuneracdo referente a essa atividade, uma politica plblica importante para a
valorizacao da docéncia ¢ o reconhecimento da formagdo em servigo.

Nao obstante, ressaltamos que a formacdo continuada dentro da escola, mediante a
realidade vivida e as necessidades emergentes dos problemas e dilemas advindos das salas de
aula e dos professores, ¢ um quesito prioritario para a reflexdo desse contexto e as possiveis
mudangas no ambito escolar. A respeito, Imbernon (2006) salienta:

A formagdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os programas de
formacdo de modo a que respondam as necessidades definidas da escola e para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas. Quando se
fala de formacgdo centrada na escola, entende-se que a instituicdo educacional
transforma-se em lugar de formagdo prioritaria diante de outras a¢des formativas. A

formagdo centrada na escola é mais que uma simples mudan¢a de lugar da formagéo
(Imbernon, 2006, p. 80).

Sendo assim, a pesquisa tem como objetivo geral analisar a compreensao das professoras
que atuam em escola publica, por meio de narrativas, sobre a formacao continuada e o papel da
coordenacdo pedagodgica no processo educativo. Para tanto, investigamos o papel da coordenagao
pedagdgica na formacdo continuada em uma escola publica do ensino fundamental da rede
estadual de Alfenas, a partir das perspectivas das professoras autoras das narrativas. Usamos
estudos de legislacdo e documentos da escola referentes as narrativas das docentes em relacdo a
atuacdo profissional das professoras e dos coordenadores. Por meio da abordagem qualitativa,
utilizamos 2 instrumentos para a selecdo das professoras: um questionario, desenvolvido com as
professoras para o levantamento da identidade do grupo e para o critério de exclusdo e inclusdo
para a realizag¢do da entrevista semiestruturada, e a entrevista semiestruturada.

Como hipdtese, partimos do principio de que as professoras, mediante a legislagdo
vigente, possuem incentivos financeiros para a valorizagdo das formagdes e, com o apoio da
equipe da gestdo escolar, tém oportunidades de aprimorar e pensar o seu trabalho e melhorar os
processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Com esse viés de investigagdo de uma realidade escolar, o objetivo geral desta
dissertacdo visa analisar a compreensao das professoras que atuam em escola publica, por meio
de narrativas, sobre a formacao continuada e o papel da coordenacdo pedagodgica no processo
educativo.

Os objetivos especificos desta dissertagdo sao:

® Analisar concepcdes que direcionam a formacdo continuada do Ensino Fundamental na

rede estadual de Minas Gerais;
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eInvestigar as acdes de formagao continuada dos professores no ambito escolar mediante

a Resolu¢do SEE N° 4.968, de 2024, do Estado de Minas Gerais, com aplicacdao de
questionarios, realizagdo de entrevista semiestruturada e analises das entrevistas;

elnvestigar as narrativas das professoras sobre a formagdo continuada e o papel da

coordenagao pedagogica no processo de formagao em servigo.

A justificativa dessa pesquisa aponta para a investigagdo da formacao continuada de
professores que atuam em rede publica. De acordo com a professora e pesquisadora Vera Maria
Candau (1997), a constru¢do da qualidade do ensino e de uma escola comprometida com a
educacdo para a cidadania exige, necessariamente, uma ampla discussdo, tanto da formagado
inicial de professores quanto da formagdo continuada, em servigo. Para tanto, ndo ¢ possivel
propor mudancas pedagdgicas, repensar a escola, os materiais didaticos, o curriculo, as formas
de gestdo escolar, as politicas publicas, sem um investimento na formacdo continua dos
professores.

Nao obstante, como pensar nas responsabilidades da escola publica nesses tempos de
logicas neoliberais (Laval, 2004), com mudangas, novas exigéncias no mundo do trabalho, novos
conhecimentos de avango tecnologico, de pluriculturalismo, entre outros desafios, se o professor
ndo tiver a possibilidade e as condi¢des concretas de qualificagdo critica permanente para a
compreensdo dessas mudangas e para uma atuagdo profissional consciente, critica e coerente
com a realidade escolar? Atuar de forma profissional na sociedade e na escola publica exige
reflexdo e conhecimento. Isso sé € possivel com estudos, leituras, discussdes, amplos debates,
atualizacdo, participagdo, aprofundamento, reflexdo, experiéncias variadas e o exercicio do senso
critico.

Ademais, salientamos que, para um efetivo trabalho de formacdo continuada e de
articulagcdo desse trabalho com a equipe da gestdo escolar, o coordenador pedagogico ¢ o elo da
administracio com todo o fazer pedagodgico e, consequentemente, com todo o processo
formativo dos professores. Verificamos em Paro (2011b) que o gestor escolar, sozinho, ndo da
conta de gerir e acompanhar o pedagogico devido as demandas administrativas pontuais, e,
sendo pressionado pelas exigéncias burocraticas e desamparado pelos 6rgdos do sistema de
ensino quanto a supervisdo pedagdgica, ele ndo tem tempo e nem condi¢des de cuidar dos
assuntos pertinentes aos processos de ensino e aprendizagem.

Portanto, embora seja dificil para o gestor ter um trabalho mais profundo com as questoes

inerentes a supervisdo pedagodgica e aos processos pedagdgicos, ele precisa estar atento a
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legalidade para o cumprimento desse processo continuado de formacdo da sua equipe de
professores. Sendo assim, salientamos que a Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educac¢ao do Brasil da respaldo legal a formagao de professores ao afirmar:

[...] € essencial assegurar ao professor programas de formag@o continuada [..] A
natureza do trabalho docente requer um continuado processo de formagdo dos sujeitos
sociais historicamente envolvidos com a agdo pedagogica, sendo indispensavel o

desenvolvimento de atitudes investigativas, de alternativas pedagogicas e metodologicas
na busca de uma qualidade social da educagdo (Brasilia, 2004, p. 25).

Desse modo, o poder publico, por meio da legalidade, instrui e determina as escolas como
deve ser o trabalho docente para um ensino de qualidade, e, para isso, assegura a formagao dos
professores com politicas publicas por meio de programas oficiais de formagdo. Sendo assim,
esta dissertacdo, mediante seu objetivo geral de analisar a compreensdao das professoras que
atuam em escola publica, por meio de narrativas, sobre a formacdo continuada e o papel da
coordenacdo pedagdgica no processo educativo, trard contribui¢des para pensarmos a realidade
escolar e os contextos e perspectivas da formagdo continuada em servico.

Este trabalho traz um aporte tedrico voltado para a perspectiva critica-reflexiva, no qual
se concebe a escola como um lugar privilegiado de construgdo de saberes e fazeres a partir da
reflexdo dos professores sobre sua pratica pedagogica, compreendendo o contexto da sala de
aula, seus dilemas e dificuldades como um lugar de aprendizagem para alunos, professores,
equipe da gestdao escolar, bem como toda a comunidade escolar. Nessa perspectiva, a formagao
continuada dos professores ¢ concebida como um espago de didlogo e reflexdes na
coletividade. Teremos a contribui¢do dos seguintes teoricos: Abreu e Feldmann (2022), Alarcao
(2001), Imbernon (2006), Freire (1967, 1987, 1997, 2007), Contreras (2002), Cunha (1994),
Domingues (2009, 2013), Gatti (2008, 2009), Giroux (1997, 1998), Laval (2004), Libaneo
(2004, 2013), Magalhaes e Azevedo (2015), Martins e Cedran (2020), Novoa (1992, 2001),
Paro (2000, 2010a, 2010b, 2011a, 2011b, 2012), Veiga (2013), entre outros.

A dissertagdo, para efetivar seus objetivos e alcangar a resposta do problema de
pesquisa proposto, estd composta por cinco secdes seguidas das consideragdes finais, sendo
apresentadas a seguir.

Na secao 2, “Desenvolvimento da pesquisa”, hd o detalhamento da metodologia
utilizada, informando como a pesquisa se desenvolveu, os sujeitos envolvidos, onde e como foi
realizada, os instrumentos metodoldgicos, como o0s questiondrios € as entrevistas
semiestruturadas se desenvolveram e como foram feitas as analises dos dados.

Na se¢do 3, “Contribuicdes tedricas para se pensar a formagdo continuada de
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professores”, apresentamos as concepgdes e reflexdes dos tedricos Cunha (1994), Freire
(2007), Gatti (2008), Libaneo (2004) Novoa (1992, 2001), Peres (2004) e Veiga (2013) para
ampliar a compreensdo e pensarmos a formagdo continuada mediante aspectos relevantes do
contexto escolar de forma critica e reflexiva. Nessa se¢ao ha também uma andlise do tipo
estado do conhecimento, na qual houve o mapeamento de pesquisas sobre a formacgdo
continuada de professores e o papel da coordenagdo pedagogica nesse processo no periodo de
2007 a 2023.

Na secdo 4, “Formagdo continuada de professores: contribuigdes da coordenagao
pedagdgica”, investigamos o trabalho do coordenador pedagégico na articulagdo da formacgao
continuada dos professores no contexto escolar, com consideragdes importantes no campo
historico das politicas publicas, na profissionalidade docente, na formagao em si e no papel da
coordenacao pedagogica. Temos como aporte tedrico os autores: Alarcao (2001), Antunes
(2013), Gatti (2008), Libaneo (2013), Magalhdes e Azevedo (2015), Martins e Cédran (2020),
Moreira e Macedo (2001), Oliveira (2008), Ramalho e Nufiez (2003), Severino (2003).

Na secdo 5, “Gestdo escolar e legislagdo: apontamentos das politicas publicas”, trazemos
uma reflexdo importante sobre o processo de gestdo escolar e a administragdo das escolas
publicas da educagao basica, com o aporte teorico de Freire (1996, 1997), Imbernon (2006),
Junior (2011), Paro (2010a, 2010b, 2011a, 2011b, 2012) e Veiga (2013) e da legislacdo de
Minas Gerais (Minas Gerais, 2022, 2023, 2024). Ampliamos o entendimento de processos
democraticos da administracdo publica como a escolha de diretor escolar e a elaboragdo do
Projeto Politico-Pedagogico da escola, a fim de aprofundarmos, de forma critica e reflexiva, o
processo de gestdo escolar, suas nuances e necessidades, para a promog¢ao de um ensino de
qualidade e de uma gestdo democratica e participativa.

Na secdo 6, “Formacgdo continuada e coordenagdo pedagogica: o que dizem as
professoras”, apresentamos a analise da pesquisa trazendo as concepgdes das professoras sobre
a formacao continuada na escola e a atuagao dos coordenadores pedagogicos por meio das suas
narrativas analisadas a luz dos aportes tedricos. Com a contribui¢do dos teoricos
critico-reflexivos com uma visdo humanizadora da educacdo, dos contextos da pratica
pedagogica, da formacdao de professores ¢ do trabalho dos coordenadores pedagogicos,
apresentamos as andlises das narrativas das professoras sobre suas formagdes na escola e a
contribuicdo dos coordenadores pedagdgicos nesse processo. Essa secdo estd dividida em duas
dimensdes: a primeira aborda a Formagdo Continuada e a segunda enfoca a Coordenagao

Pedagdgica e seu papel na formacao continuada.
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2 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Esta secdo tem por objetivo detalhar a metodologia utilizada na pesquisa da dissertagao,
apresentando a abordagem, como foi realizada, os sujeitos envolvidos, onde ¢ como foram
realizadas as coletas dos dados, o uso dos instrumentos, como questionarios € entrevistas, ¢ a
organizagdo das analises.

A pesquisa’® aqui apresentada, por sua especificidade metodologica, busca o
questionamento sistematico e critico frente a realidade escolar, utiliza a pesquisa de abordagem
qualitativa, que, segundo Minayo (2001), se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode
ser quantificado, respondendo a questdes muito particulares, ou seja, ela trabalha com o universo
de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, correspondendo a um espago
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis.

Para tanto, André contribui com a sua relevancia e rigor “[...] Que o trabalho de pesquisa
seja devidamente planejado, que os dados sejam coletados mediante procedimentos rigorosos,
que a analise seja densa e fundamentada e que o relatorio descreva claramente o processo
seguido e os resultados alcangados” (Andr¢, 2001, p. 57).

O estudo iniciou com a revisao e exploragdo bibliografica, por meio das quais, a partir de
leituras e questionamentos advindos da compreensdo dos textos, avangamos na percep¢ao com
relagdo ao tema. Apds esse levantamento, foi feita a pesquisa de campo, na qual salientamos que,
segundo Neto, “[...] o trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de conseguirmos
ndo s6 uma aproximacao com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de criar um
conhecimento, partindo da realidade presente no campo.” (Neto, 2001, p. 51).

Como protocolo das regulamentagdes do Comité de Etica da Unifal, esta pesquisa foi
submetida a Plataforma Brasil para apreciacdo e foi aprovada, com manifestagdo emitida pelo

Comité pelo nimero: 7.441.379.

2.1 DETALHAMENTO DOS PROCESSOS DA PESQUISA DE CAMPO

Critérios de Inclusdo: Participaram do questiondrio professoras que trabalham

diretamente com os alunos em sala de aula, do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental, da
rede publica estadual de educagdo em Alfenas, Minas Gerais, € para a entrevista semiestruturada,

participaram as professoras com 10 anos ou mais de experiéncia no magistério.

3 Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica com o nimero de processo 7.441.379
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Critério de Exclusdo: para a aplicagdo do questionario, foram excluidas as professoras

que se recusaram a participar da pesquisa; para a entrevista semiestruturada foram excluidas as
professoras que estavam fora de sala de aula, as professoras que trabalham na escola com menos
de 10 anos de experiéncia no magistério e professoras que nao aceitaram participar da entrevista.

Identidade dos participantes: As participantes dessa pesquisa sdo professoras que atuam

no ensino fundamental dos anos iniciais diretamente com alunos em sala de aula, do primeiro ao
quinto ano, da rede publica estadual de educacdo em Alfenas, Minas Gerais,

Ap6s aprovagio do Comité de Etica, a pesquisa seguiu os protocolos de autorizagio e
assinatura dos termos pela diretora da escola da rede estadual de educagao dos anos iniciais do
ensino fundamental no municipio de Alfenas — MG para desenvolver a pesquisa de campo. A
diretora indicou 24 professoras que trabalham em sala de aula com os alunos e que se enquadram
no critério de inclusdo para participar da pesquisa.

Com as indicacdes e a aprovacgdo da diretora fizemos o convite presencialmente ao grupo
de professoras em uma reunido pedagodgica e no mesmo dia aplicamos os questiondrios
(Apéndice A) para o levantamento dos critérios de inclusdo e exclusdo. Porém, salientamos que
o numero de professoras presente neste dia ndo foi aquele indicado pela diretora, foram 18
professoras.

Apds a aplicacdo do questiondrio para as 18 professoras tivemos o resultado representado

nos quadros a seguir:

Quadro 1 -  Quantitativo de respostas ao questionario para selecdo das professoras para a
entrevista
Numero total de respostas ao questionario 13
Responderam parcialmente 1
Nao responderam 4
Total de participantes 18

Fonte: autora (2026).

Conforme demonstra o quadro 1, de 18 participantes, foram excluidas 4 professoras que

ndo responderam e 1 professora que respondeu parcialmente, restando 13 professoras.

Quadro 2 -  Levantamento dos critérios para a entrevista semiestruturada

(continua
Nao quiseram participar da entrevista 2

Nao participaram da entrevista devido ao critério de “ndo estarem em sala de aula” 2
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Quadro 2 -  Levantamento dos critérios para a entrevista semiestruturada
(conclusao)
Nao participaram da entrevista devido ao critério “Menos de 10 anos no magistério” 2
Nao participaram da entrevista devido a falta de tempo 3
Participaram da entrevista com o critério “10 anos ou mais no magistério” 4
Total de participantes 13

Fonte: autora (2026).

Conforme quadro 2, das 13 que responderam o questionario, 2 professoras ndo quiseram
participar, 2 professoras foram excluidas pois ndo estavam trabalhando em sala de aula (critério
para participar), 2 professoras tém menos de 10 anos no Magistério, 3 ndo participaram por falta
de tempo, sendo excluidos neste processo 9 professoras, restando 4 professoras para participar da
pesquisa.

Diante dos dados obtidos, foram selecionadas 4 professoras que fizeram parte da
entrevista semiestruturada (Apéndice B), professoras com 10 anos ou mais de experiéncia no
magistério. A entrevista foi feita em um local disponibilizado pela diretora da escola e as
narrativas das docentes foram gravadas e posteriormente transcritas.

Sabendo-se que a entrevista semiestruturada, segundo Laville e Dione (1999, p. 188),
“[...] é uma série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista”, na qual o
entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimentos, ¢ uma técnica de coleta de dados
que permite colher as informagdes de uma forma flexivel, podendo explicitar algumas questdes
no curso da entrevista, reformula-las para atender as necessidades do entrevistado.

Apods a pesquisa de campo, realizamos as transcri¢des das narrativas e, posteriormente,
leituras exaustivas para a organizacdo das andlises das entrevistas, utilizando a metodologia de
analise de conteudo. Segundo Bardin (1977), essa metodologia ¢ um conjunto de técnicas de

(13

analise de comunicagdo, porém “[...] Nao se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou com maior vigor, serd um instrumento, mas marcado por uma grande disparidade
de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto, as comunicagdes.” (Bardin, 1997,
p.31).

Para maior compreensao da analise de contetido, Moraes contribui especificando que:

Como método de investigagdo, a analise de conteido compreende procedimentos
especiais para o processamento de dados cientificos. E uma ferramenta, um guia
pratico para a agdo, sempre renovada em funcdo dos problemas cada vez mais
diversificados que se propde a investigar. Pode-se considerd-la como um unico
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instrumento, mas marcado por uma grande variedade de formas e adaptavel a um
campo de aplicagdo muito vasto, qual seja a comunicagao (Moraes, 1999, p. 2).

Sendo assim, para analisar as narrativas das professoras que atuam em escola publica,
evidenciando as suas concepgdes sobre a formagdo continuada e o papel da coordenagdo
pedagogica no processo, essa pesquisa se desenvolve na perspectiva do didlogo com aporte
tedrico e com a legislagdo mineira e por meio da analise das narrativas das professoras.

Tamanho da amostra:

Quadro 3 -  Numero de professoras participantes dos questiondrios e das entrevistas

Aplicacdo do questionario | 18 professoras dos anos iniciais.

Aplicacdo das entrevistas |4 professoras com 10 anos ou mais de experiéncia no magistério.

Fonte: autora (2026).

ApoOs as entrevistas, foram realizadas as transcrigdes, leituras e estudos exaustivo
s para a organizag¢ao dos dados o que originou em 2 dimensdes, sdo elas:

1. Formagdao continuada, tendo as seguintes subdimensodes: Concep¢ao de formagado
continuada, Momentos da formacdo continuada, Contribui¢cdes Institucionais e Aspectos
relevantes da formagao continuada.

2. A Coordenacao Pedagodgica e seu papel na formagdo continuada, tendo as seguintes
subdimensodes: Importancia do papel dos coordenadores, Dificuldades em seu trabalho e
Facilidades em seu trabalho.

As professoras entrevistadas foram identificadas com pseuddnimos de nomes de
mulheres escritoras, como homenagem a nomes importantes da literatura brasileira. Sendo assim,
teremos os pseudonimos: a professora Ruth Rocha, a professora Ana Maria Machado, a

professora Cecilia Meirelles e a professora Adélia Prado.
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3 CONTRIBUICOES TEORICAS PARA SE PENSAR A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Esta se¢do tem por objetivo apresentar a revisdo de literatura sobre o tema da formagao
continuada de professores, demonstrando as concepgoes e reflexdes dos teoricos Cunha (1994),
Freire (2007), Gatti (2008), Libaneo (2004), Novoa (1992, 2001), Peres (2004) e Veiga (2013)
para ampliar a compreensdo e se pensar a formacdo continuada com aspectos relevantes do
contexto escolar de forma critica e reflexiva. Apresenta também uma analise do tipo estado do
conhecimento, com o objetivo de mapear e discutir algumas contribui¢des de pesquisas que
tratam da formagdo continuada com o trabalho da coordenagdo pedagogica.

A formagdo continuada em servigo ¢ uma modalidade que envolve todo o percurso
profissional do professor, ela ¢ continua, perene e engajada na realidade escolar, no chdo da
escola, ¢ concebida em uma perspectiva de aprendizagem constante por parte do professor e da
articulagdo da gestdo escolar com o processo formativo dialogico, critico e reflexivo. Para tanto,
¢ preciso coragem e determinacdo por parte dos professores e da equipe gestora para encarar o
processo formativo e a necessidade de mudanga, com a qual Freire (2007) contribuiu: “Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego € comunicar ou anunciar a
novidade” (Freire, 2007, p. 23).

Mediante a pesquisa apresentada, Peres contribui com uma breve reflexdo sobre a
formagao continuada:
A formagdo em servigo compreende todas as formas deliberadas e organizadas de
aperfeicoamento profissional do docente, ou seja, todas as atividades realizadas pelos
professores que ja estdo nas escolas, incluindo palestras, seminarios, oficinas, cursos
dos mais variados tipos oferecidos pelas Instituicdes de Ensino Superior, pelos
Sindicatos, centros de Professores, por diferentes o6rgdos responsaveis pelos sistemas
educacionais (Secretarias Municipais e Estaduais), com o objetivo de melhorar a
qualidade do ensino nas escolas. Ha, também, ac¢des voltadas a formagao que resultam
de iniciativa dos professores e/ou da escola seja individual ou coletivamente. As
proprias reunides pedagogicas para organizacao da escola, planejamento e avaliagdo do

processo de ensino e aprendizagem podem e devem constituir oportunidade de formacao
(Peres, 2004, p. 4).

Assim, ¢ importante ressaltarmos que existem varias formas dos professores se
organizarem e estarem em constante aperfeigoamento em busca do aprender. Evidenciamos que
as reunides pedagdgicas, ocorridas semanalmente nas escolas publicas do Estado de Minas
Gerais, sao acoes de formagdo continuada, e, com a orientagdo ¢ interacdo da coordenagao

pedagogica, as formagdes acontecem no ambito escolar.
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Na perspectiva de uma formagao continuada centrada na escola e com sentido de interagao
dos professores e dos contextos, Novoa afirma e contribui para a reflexao:
A formacao de professores deve ser concebida como uma das componentes da mudancga,
em conexdo estreita com outros sectores e areas de intervengdo, € ndo como uma
espécie de condi¢do prévia da mudanga. A formagdo ndo se faz antes da mudanca,
faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacdo e¢ de procura dos melhores
percursos para a transformagdo da escola. E esta perspectiva ecoldgica de mudanca

interactiva dos profissionais ¢ dos contextos que da um novo sentido as praticas de
formacgdo de professores centradas nas escolas (Novoa, 1992, s/n).

A concepcao apresentada por Novoa nos alerta que as transformagdes na escola se dao
durante a formacdo de professores, nas realidades escolares, mediante as renovagdes que as
formacgodes trazem e as reflexdes intermediadas e interativas dos profissionais € dos contextos.

Identifica-se, nas palavras de Peres (2004), como se d4 a formacao. Esta constitui-se em
um processo continuado que dé prosseguimento a formacao inicial e, a0 mesmo tempo, um
processo continuo que abrange todas as atividades de qualificacdo dos professores ao longo da
carreira docente, contribuindo para a compreensdo de que aprender a ensinar se prolonga por
toda a vida profissional. Tem como objetivo principal a garantia da qualifica¢do dos professores
em exercicio no magistério com vistas a consolidagdo e ampliagdo de seus conhecimentos e a
renovagao pedagdgica.

Desse modo, colocamos a contribui¢do de Gatti (2008), que enfatiza os aspectos
historicos da formacao continuada de professores:

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores profissionais
e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a questdo da
imperiosidade de formagdo continuada como um requisito para o trabalho, a ideia da
atualizacdo constante, em fun¢do das mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e
das mudang¢as no mundo do trabalho. Ou seja, a educagdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avango nas formacdes dos profissionais. Incorporou-se essa
necessidade também aos setores profissionais da educagdo, o que exigiu o

desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional (Gatti, 2008, p. 58).

Ha um problema que direciona o trabalho do professor em sala de aula, a reflexdo sobre a
propria pratica e seu parecer com relacao ao que sabe e deseja saber para efetivamente exercer
sua profissdo com qualidade. Freire diz que:

[...] na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. Os proprios discursos teoricos, necessarios a reflexdo

critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica (Freire,
2007, p. 39).

Assim, Freire (1997) ainda reforca a importancia e a urgéncia da formacao permanente
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dos professores, para uma efetivagdo da escola democratica e de qualidade.

Ademais, reforcamos o carater formativo das teorias e metodologias que sustentam os
estudos pedagdgicos, numa perspectiva critica. Dentre eles hd o destaque daqueles que
conduzem a formacdo dos professores em seu campo de trabalho, ou seja, na sua formagao
inicial e continuada. Para tanto, Novoa corrobora:

[...] a formag¢do de professores é algo que costumo dizer, que se estabelece num
continuum. Que comega nas escolas de formagdo inicial, que continua nos primeiros
anos de exercicio profissional. Os primeiros anos do professor [...] continuam ao longo
de toda a vida profissional, através de praticas de formagéo continuada (Novoa, 2001, p.
3).

Portanto, a formagdo continuada ¢ um processo que se desenvolve por todo o tempo de
trabalho do professor, inicia-se na faculdade e prolonga-se por todo o percurso profissional. E
uma pratica que precisa estar internalizada em todo contexto escolar e na atualizag¢do profissional
de cada professor.

E importante, também, refletir sobre as concepcdes que se tem de educacdo e de seu
papel na sociedade, na politica de formagao de professores, como nos afirma Cunha:

Quase todas as propostas atuais de formagao contemplam o saber especifico, o saber
pedagogico e o saber politico-social como partes integrantes da formacdo dos

professores. A énfase em um desses elementos e o ponto de partida para esta formagao ¢
que diferem de autor para autor (Cunha, 1994, p. 29).

Como refor¢a a autora, as propostas de formac¢do devem contemplar os saberes
necessarios para a atuagdo profissional. Sendo assim, o conhecimento interdisciplinar e plural
deve integrar os saberes especificos, pedagdgicos e politicos, pois o conhecimento sobre a
pratica pedagogica faz-se na interdisciplinaridade e na pluralidade.

Ampliando a reflexdo sobre a formagdo continuada, Libaneo (2004) afirma que essa ¢
uma maneira diferente de ver a formagao, que visa o desenvolvimento pessoal e profissional de
professores no envolvimento destes na organiza¢do da escola, na organizacdo e articulacdo do
curriculo, nas atividades de assisténcia pedagdgico-didatica com a coordenagdo pedagogica, nas
reunides pedagogicas, nos conselhos de classe, de forma a refletir e avaliar o seu saber e fazer.

Nao obstante, na formagao continuada de professores ¢ imprescindivel levarmos em conta
a valorizagdo dos profissionais, a qualidade da formacdo profissional e a relevancia do trabalho
pedagogico. Assim, nos reforcam Veiga e Carvalho (1994 apud Veiga, 2013, p. 20), com relagdo
a valorizacdo dos profissionais em educagdo e a garantia do direito ao aperfeigoamento
profissional permanente, que ¢ preciso "[...] valorizar a experiéncia € o conhecimento que os

professores tém a partir de sua pratica pedagogica" (Veiga e Carvalho, 2013, p. 20).
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Além do mais, essa formacao deve estar centrada na realidade da escola e fazer parte do
seu Projeto Politico-pedagogico. A respeito, Veiga reforga:
A formacdo continuada ¢ um direito de todos os profissionais que trabalham na escola,
uma vez que ndo sé ela possibilita a progressdo funcional baseada na titulacdo, na
qualificagdo e na competéncia dos profissionais, mas também propicia,

fundamentalmente, o desenvolvimento profissional dos professores articulado com as
escolas e seus projetos (Veiga, 2013, p. 20).

Na perspectiva apresentada por Veiga (2012), é reiterada a formagao continuada como um
direito de todos os profissionais da escola, possibilitando o desenvolvimento profissional dos
professores articulado com a escola e seus projetos, sendo de fundamental importancia essa
articulagdo e a garantia desse direito, a que fazem jus todos os professores das escolas publicas.

Todavia, ampliando a concepgdo de direito de todos os professores, Libaneo (2004)
reitera que a formagdo continuada ¢ condi¢do indispensavel para a profissionalizagdo e, sendo
indispensavel, ¢ requisito para a luta por melhores saldrios, melhores condigdes de trabalho e
para o exercicio responsavel da profissao.

Ao referir-se as especificidades que compdem o ambiente escolar com relagdo as teorias,
praticas, formagdo inicial e continuada, reflexdes e pressupostos, ¢ urgente o despertar dos
professores em tomarem em suas maos as rédeas que sustentam o seu oficio, a fim de que o
campo escolar ndo vire territério de qualquer um e ndo espaco de formagdo e de construgdo de
conhecimentos. Por meio de uma perspectiva critico-reflexiva, Novoa afirma:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autébnomo e que facilite as dindmicas de auto-
formacgdo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos ¢ os projectos proprios, com vista a construgdo de
uma identidade, que é também uma identidade profissional. A formacdo ndo se constroi
por acumulagio (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um

trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal (Novoa, 1992, s/n).

Na perspectiva critico-reflexiva, a formacdo continuada deve ser norteada pelo
movimento de reflexdo e critica do proprio professor sobre sua pratica e sobre seu contexto de
trabalho e necessidade de formagdo, a autoformagdo, de modo a desenvolver no professor um
movimento pessoal de reflexdo critica sobre seu trabalho e a (re)construcdo constante de sua
identidade pessoal.

Em consonancia com as reflexdes apresentadas, salientamos ser necessaria a investigagao
do campo educacional no que concerne a formagdo continuada dos professores mediante a

politica publica do Ensino Fundamental do Estado de Minas Gerais.
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Sendo assim, por meio da formagdo continuada que os professores se aperfeigoam no seu
ambiente de trabalho, transpondo e dando continuidade a formacgao inicial. Portanto, ¢ por meio
desse processo continuo e coletivo que as praticas pedagogicas sdo revistas, os contextos sao
observados e questionados, os problemas sdo levantados, a busca por solu¢des dialogada e a
participagdo dos professores evidenciada nas demandas dos projetos escolares e das tomadas de

decisOes.

3.1 ESTADO DO CONHECIMENTO - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E
O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Ampliando os estudos e a compreensdao do tema da dissertagdao, apresentamos a seguir
uma analise de exploracdo bibliografica, do tipo estado do conhecimento (Kohls-Santos;
Morosini, 2021), com o objetivo de mapear e apresentar algumas contribuicdes da literatura
académica sobre a formagdo continuada de professores e o papel da coordenacdo pedagogica

nesse processo no periodo de 2007 a 2023.

3.1.1 Metodologia da pesquisa do tipo estado do conhecimento

Ao realizar esse mapeamento, identificamos as pesquisas que tratam da formacao
continuada dos professores com o trabalho do profissional responsavel, o supervisor/a
supervisora pedagogica®, por articular nas escolas as agdes de formagio.

A pesquisa de estado do conhecimento, conforme proposto por Kohls-Santos e Morosini
(2021), ¢ um tipo de pesquisa bibliografica que se baseia, principalmente, em teses, dissertacdes
e artigos cientificos, possibilitando conhecer o que estd sendo pesquisado em nivel de pos-
graduacao stricto sensu de determinada area, sobre determinado tema. As autoras ainda reforgam
que o Estado do Conhecimento “[...] possibilita conhecer o que estd sendo pesquisado e as
abordagens utilizadas por cada area ou temadtica [...]”” (Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 125), sendo
uma estratégia que amplia o escopo sobre determinada tematica e uma maneira de encontrar
perspectivas que ainda nao foram abordadas, pontos de vista que ainda nao foram pensados e que
podem inovar em uma pesquisa. Para mais entendimento, as autoras refor¢am sobre a concepgao
do Estado do Conhecimento:

[...] Nesse sentido, o Estado do conhecimento nos ajuda, exatamente, no que a palavra
diz, a conhecer o estado corrente de determinado tema, auxiliando na escolha ou

* Na busca, mapeamento utilizamos a nomenclatura supervisdo, supervisor/a pedagdgica porque estamos utilizando
documentos da rede mineira na qual a coordenag@o ¢ nomeada dessa forma.
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delimita¢do de objetivos e tematicas de estudo emergentes sobre uma area ou campo
cientifico (Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 125-126).

Para esta se¢do, o levantamento foi realizado nas bases de dados de trabalhos académicos
com aportes bibliograficos das teses e dissertagdes na plataforma CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), entre os anos de 2007 e 2023, na tematica da
nossa pesquisa — Formag¢do de professores de escola publica: o papel da supervisdo pedagodgica
No processo.

A primeira busca foi realizada pelo titulo “Supervisao Pedagogica e formacgdo continuada
de professores na rede estadual de educagdo”, na qual ndo encontramos trabalhos; a segunda
busca, como critério de inclusdo, pelo titulo “Supervisdo pedagdgica e formacdo continuada de
professores”, na qual encontramos 21 dissertagdes de mestrado e 11 teses de doutorado.

Dando sequéncia as verificagdes, seguimos para a analise dos titulos das pesquisas, na
qual foi confeccionada a tabela da bibliografia anotada, Quadro 4. Para evidenciarmos as
pesquisas cujas palavras-chave e titulos se encaixavam na tematica, utilizamos como critério de
exclusdo aquelas cujo foco ndo era a formagdo de professores e a supervisdo pedagdgica e nao
tinham relagdo com o tema educacdo e educagdo basica. Assim, apos a selecdo, restaram 9

dissertagdes de mestrado e 1 tese de doutorado.

Quadro 4 -  Bibliografia Anotada

(continua)

MATIOLA, RAQUEL PINHEIRO. A ATUACAO DA SUPERVISAO ESCOLAR
NA FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA: PERCEPCOES DOS/AS
N° 1 PROFESSORES/AS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
FLORIANOPOLIS. 05/06/2023 189 f. Mestrado em EDUCACAO Institui¢do de
Ensino: INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
CATARINENSE, Camborit Biblioteca Depositaria: Biblioteca do Instituto Federal

Catarinense.
Ano 2023
Autor(a) Raquel Pinheiro Matiola.
Titulo A atuacgido da supervisio escolar na formacio continuada na escola: percepcoes

dos/as professores/as da rede municipal de ensino de Florianopolis.

Palavras-chave - & ~ . ~
Supervisdo Escolar; Formagao Continuada de Professores; Formagao no espaco

escolar.
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Resumo

O presente estudo foi desenvolvido na linha de pesquisa Processos Formativos e
Politicas Educacionais, do Programa de Pds-Gradua¢do em Educagdo, do Instituto
Federal Catarinense — IFC,do Campus Camborit, e tem a Supervisdo Escolar como
seu objeto de estudo. O objetivo principal foi analisar a atuagdo da Supervisao Escolar
no processo de formacdo continuada no ambiente escolar, a partir das percepcdes
dos/as professores/as da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis. Os referenciais
tedricos estdo fundamentados em Freire (1996), Gadotti (2000, 2005 e 2008), Saviani
(2003, 2013, 2015, 2019), Tardif (2014) e Bourdieu em varias de suas producdes como
teodrico sustentador das analises. A pesquisa possui carater qualitativo interpretativo e
desenvolveu-se em seis escolas, localizadas em diferentes regides do municipio de
Floriandpolis. Participaram dela professores/as regentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O questionario foi o instrumento da coleta de dados, organizado de
forma virtual, sem a presenca da pesquisadora no momento das respostas. A pesquisa
apresenta inicialmente o percurso histérico da Supervisdo Escolar, por meio de
levantamento bibliografico e de legislacdes, e posteriormente a importancia da sua
ressignificagdo enquanto profissdo, ressaltando seu papel na formagdo continuada de
professores/as na escola. Com ointuito de contextualizar o locus da pesquisa,
versou-se sobre alguns aspectos da cidade de Florianépolis, bem como da Rede
Municipal de Ensino. A aproximagdo com a realidade das escolas se deu por meio de
informagdes obtidas pelo Projeto Politico-Pedagdgico. A compreensdo e a
interpretacdo dos dados coletados foram ancoradas na perspectiva bourdieusiana, com
a finalidade de construir o perfil dos/as professores/as e de analisar suas percepcdes
sobre a atuagdo da supervisdo escolar; seu papel na formagdo continuada de
professores/as no ambiente escolar, em sua pratica pedagdgica e no seu processo de
formacdo continuada. As consideracdes demonstram que atualmente as atribuicdes
do/a supervisor/a escolar estdo mais voltadas para o trabalho pedagodgico do que
administrativo, na tentativa da superagdo do trabalho burocratico, pautado na
fiscalizagdo e controle da pratica pedagdgica, da mesma forma que a formagdo
continuada na escola ja é realidade em algumas instituigdes embora ainda ndo seja
constante. Também ¢é apresentado o perfil dos/as professores que participaram desta
pesquisa com a finalidade de entender sobre o mundo social, trajetdrias
sociais,escolhas, “ponto de vista” e as condi¢des de vida de cada um/a desses/as
agentes.

N°2

SILVA, EDIANE DA. SUPERVISOR ESCOLAR E PROFESSORES QUE
ENSINAM CIENCIAS: UM ESTUDO BIBLIOGRAFICO E DOCUMENTAL
COMO SUBSIDIO A UMA FORMACAO CRITICA EM EDUCACAO
SEXUAL' 24/02/2019 148 f. Mestrado em EDUCACAO Instituigio de Ensino:
UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA, Tubardo Biblioteca

Depositaria: BU Universitaria.

Ano

2019

Autor(a)

Ediane da Silva.

Titulo

Supervisor escolar e professores que ensinam ciéncias: um estudo bibliografico e
documental como subsidio a uma formacéo critica em educacio sexual.
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Palavras-chave

Supervisdo Escolar Critica; Pensamento Critico; Educac¢do Sexual Emancipatoria;
Formagao de professores que ensinam Ciéncias.

Resumo

A pesquisa foi baseada na justificativa de compreender como supervisores escolares
podem potencializar a pratica idatico-pedagdgica desses profissionais ao
desenvolver intencionalmente a tematica sexualidade nas escolas e o que legislagdes
lhes garantem por direito. Trabalhou-se com a hipodtese de que os documentos
oficiais da Educagdo visam a formacgdo de cidaddos criticos e reflexivos, que,
inclusive, retratam a necessidade de uma abordagem emancipatoria da tematica da
sexualidade nos ambientes escolares. As questdes problematizadoras surgiram a
partir da vivéncia da autora como supervisora escolar e professora de Biologia ao
perceber, em sua agdo empirica, o0 medo e a inseguranca de outros profissionais,
especialmente os que ensinam Ciéncias,de trabalhar tematicas da sexualidade nas
escolas. Nesse contexto, questiona-se como 0s supervisores/as escolares podem
subsidiar a formagdo critica em educagdo sexual de professores/as que ensinam
Ciéncias por meio do estudo bibliografico e documental da Proposta Curricular de
Santa Catarina e do Projeto Politico-Pedagdgico de um municipio do estado de
Santa Catarina. Teve-se como objetivo geral investigar como o supervisor escolar
poderia orientar a pratica pedagogica critica em educacgio sexual aos professores/as
que ensinam Ciéncias, por meio dos referidos documentos, para, assim, desvelar
possiveis contribui¢des da Supervisdo Escolar na formagao critica de professores/as
que ensinam Ciéncias em processos de educagdo sexual emancipatérios. O
paradigma epistemologico utilizado foi o Materialismo Historico-Dialético definido
como norteador da pesquisa. De natureza qualitativa, configurou-se em uma
pesquisa bibliografica e documental que utilizou o método dialético de analise da
realidade. A coleta de dados fundamentou-se nos passos de Lima e Mioto (2007). E
a analise seguiu os passos da andlise de conteudo, pautada por Trivifios (2012) e
Bardin (2014). A elaboracdo dos indicadores derivada da analise da Declaragdo dos
Direitos Sexuais (WAS, 2014) e da abordagem FA2IA (VIEIRA; VIEIRA,2005).
Foram selecionados dois documentos oficiais: a Proposta Curricular de Santa
Catarina (2014) e o Projeto Politico-Pedagogico (2017) de uma escola municipal do
estado de Santa Catarina. Os resultados obtidos nas analises dos excertos indicam
que a educagdo sexual pode ser trabalhada numa perspectiva emancipatéria pelos/as
docentes em sala de aula com o apoio deste documento e¢ que pode orientar a
(re)elaboracdo dos Projetos Politico-Pedagogicos das instituigdes de ensino, bem
como fortalecer e encorajar supervisores/as, professores/as, a trabalharem,
garantindo os direitos dos estudantes de terem uma educag¢do democratica e de
qualidade. Os resultados aferidos do Projeto Politico-Pedagdgico (2017) dispdem de
possibilidades de trabalho em educacdo sexual em uma perspectiva emancipadora
na Educacgdo Basica, especialmente na Educagdo Infantil, onde se registrou maior
preocupagdo com a formagdo integral do ser humano, de maneira critica, reflexiva.
Portanto, verificou-se que a Supervisdo Escolar pode desenvolver acdes
pedagogicas direcionadas a promocdo do pensamento critico em processos de
educagdo sexual emancipatéria, principalmente, na formacdo continuada de
professores/as que ensinam Ciéncias. Contudo, registra-se, ainda, como resultado, a
urgéncia e necessaria formagdo continuada dos proprios supervisores escolares para
que, entdo, posteriormente promovam uma formagdo continuada critica aos
professores/as diante da tematica estudada.
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Quadro 4 -  Bibliografia Anotada

(continuacgao)

AVILA, FABIANA SCHUMACHER D. SUPERVISAO ESCOLAR POS LDB
9394/96: UMA PERSPECTIVA REFLEXIVA SOBRE AS CONTRIBUICOES
N° 3 DA PRODUCAO ACADEMICO-CIENTIFICA PARA A PRATICA
COTIDIANA' 30/03/2022 124 f. Mestrado em EDUCACAQO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE LA SALLE, Canoas Biblioteca Depositaria: Universidade La

Salle.
Ano 2022
Autor(a) Fabiana Schumacher D’avila
Titulo Supervisao escolar pés LDB 9394/96: uma perspectiva sobre as contribuicdes da

producio académico- cientifica para a pratica cotidiana.

Palavras-chave Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96; Producdo Académica-cientifica; Supervisdao
Escolar.
Resumo A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, em consonancia com a

constitui¢do brasileira, estabelece o principio da Gestdo Democratica. Com base em
tal principio, o profissional responséavel pela Supervisdo Escolar ¢ um dos integrantes
da equipe de gestdo da escola, na qual assume responsabilidade pela dimensdo
pedagogica no contexto escolar. Nesse sentido, a pesquisa bibliografica tem como
problema de investigacdo: Quais sdo as contribui¢des dos achados das dissertacdes e
teses defendidas entre os anos de 1997 e 2020, em Programas de Pés-graduacdo
situados no Brasil, para a pratica cotidiana do profissional responsavel pela
Supervisdo Escolar? O corpus investigativo estd composto por 28 trabalhos
defendidos em Programas de Pos-graduagdo brasileiros de 1997 e 2020, localizados
no banco de dados da CAPES. Os pressupostos tedricos centrais do estudo se
fundamentam em Alarcdo, enfatizando a supervisdo escolar numa perspectiva
reflexiva. Os dados sdo analisados por meio da Técnica de Andlise de Contetdo,
proposta por Bardin. Entre os principais achados estdo: a) historicamente, a fun¢do do
supervisor escolar nasceu com uma caracteristica de controle e inspecao nas escolas;
b) com o passar dos tempos, 0 controle e a inspecdo comegam a “dar espago” para a
formagdo, a orientacdo, ¢ ao acompanhamento do trabalho pedagogico dos
professores; ¢) a LDB 9.394/96, traz avangos na valorizagdo da autonomia da escola e
de seu projeto pedagdgico. O trabalho do supervisor escolar tem sido objeto de
analises, debates e criticas nos Ultimos anos, principalmente pela atual situagao da
educagdo no pais; d) é papel do supervisor ser o harmonizador do ambiente da escola,
pois ele € o profissional organizador e orientador do trabalho pedagogico
desenvolvido pelos professores; e) a lideranga do supervisor frente ao coletivo
docente ¢ inerente a sua func¢do, sendo fundamental o relacionamento que mantém
com os professores individual e coletivamente; f) vislumbra-se uma agdo supervisora
critico-reflexiva junto ao professor, articulando as dimensdes burocraticas e
pedagogicas, visando a aprendizagem dos estudantes; g) o processo formativo dos
supervisores (inicial e continuada) é fundamental para a constru¢do da identidade
desses profissionais e para o aperfeicoamento continuo de sua pratica cotidiana; h) no
desenvolvimento de sua agdo de formador, é necessario que o supervisor escolar
compreenda a escola como um espago de formacdo continuada e de aperfeicoamento
profissional, voltado para a qualificacdo da a¢do docente com vistas a garantia da
gestdo escolar para o sucesso do ensino e da aprendizagem;
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Resumo

e 1) a agdo supervisora precisa estar alicer¢ada no didlogo e na democratizagdo, sendo
estes elementos essenciais para a constru¢do de profissionais comprometidos com a

coletividade e com os processos de educacao e formacao das pessoas.

N° 4

OLIVEIRA, AILSON PINHAO DE. Saberes-fazeres de Professores de Estagio
Supervisionado do Curso de Pedagogia de uma Universidade Publica’
26/02/2019 167 f Doutorado em EDUCACAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, Belo Horizonte Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Universitaria da UFMG.

Ano

2019

Autor(a)

Ailson Pinhao de Oliveira

Titulo

Saberes-fazeres de Professores de Estagio Supervisionado do Curso de
Pedagogia de uma Universidade Publica.

Palavras-chave

Formacao de professores; Estagio Supervisionado; Pedagogia; Saberes docente.

Resumo

A presente pesquisa tem como foco de investigagdo os saberes de duas professoras de
Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Pedagogia de uma Universidade
Publica do Estado da Bahia. O objetivo geral ¢ compreender as relagdes entre os
conteudos dos saberes docentes mobilizados/produzidos por professoras de Estagio
para atenderem as demandas ¢ os desafios especificos da docéncia com o componente
curricular estagio supervisionado na licenciatura em Pedagogia de uma Universidade
Publica Estado da Bahia. Desse objetivo geral de pesquisa se desdobraram os
seguintes objetivos especificos: examinar as relagdes entre as orientagdes prescritas
para o estagio na proposta do curso de Pedagogia e os saberes prescritos pelas
professoras no  planejamento do  ensino; caracterizar 0s  saberes
mobilizados/produzidos pelas professoras quanto a suas origens e naturezas; analisar
as relagdes entre as estratégias didatico-pedagogicas em sala de aula e os saberes
docentes mobilizados pelas professoras; e compreender as relagdes entre as formas de
supervisdo da experiéncia de estagio desenvolvidas pelas professoras e os saberes
docentes mobilizados/produzidos nesta acdo de formagdo dos (das) estudantes
estagiarios (as). A epistemologia da pratica docente constituiu-se o aporte teoérico-
metodolodgico central da pesquisa, ¢ os estudos que tratam da docéncia universitaria,
do estagio supervisionado na licenciatura e da licenciatura em Pedagogia como
aportes tedricos complementares. A pesquisa ¢ de cunho qualitativo explicativo, e
utilizou a entrevista semiestruturada, a observagdo do cotidiano e a pesquisa
documental como técnicas de coleta de dados. Os achados da pesquisa mostram que o
exercicio da docéncia no estagio supervisionado exige de seus (suas) professores (as)
a mobilizacdo e a edificagdo de saberes profissionais singulares e plurais. A
proximidade com a realidade da escola publica, o exercicio continuo de relagdo mais
organica com o contexto escolar, o didlogo mais etreito com os (as) professores (as)
da escola basica, a capacidade de interpretagdo e analise da pratica pedagdgica
concreta ¢ a transformacdo dessas interpretagdes em conteudo de formacdo docente
exigem um saber, um saber-fazer e um saber ser particulares.
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Resumo

De que trazem marcas da docéncia as duas professoras que participaram do estudo,
mobilizam um conjunto plural de saberes profissionais, no exercicio da docéncia, nas
orientagdes ¢ nos acompanhamentos do estagio um gama de saberes. Mas sdo os
saberes experienciais que sedimentam suas acdes supervisionadas. O estagio nas
escolas carece da consolidagdo de efetivas parcerias entre os diversos atores que
participam da formagdo dos (das) estagiarios (as). O estudo aponta ainda para os
dilemas e desafios da ag@o docente de professores (as) do estagio supervisionado. Em
especial, a caréncia de projetos articulados e perenes entre instituicdo formadora e as
redes de ensino, projetos esses que pactuem responsabilidades mutuas no processo de
acompanhamento e supervisdo das a¢des de formacdo dos (das) estagiarios (as) no
campo da pratica docente.

N°5S

Perina, Sandra Helena. O papel do supervisor escolar no municipio de
Piracicaba/SP: possibilidades e limites de sua atuacio na formacdo docente'
31/01/2007 141 f Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA, Piracicaba Biblioteca
Depositaria: Taquaral UNIMEP; INEP.

Ano

2007

Autor(a)

Sandra Helena Perina

Titulo

O papel do supervisor escolar no municipio de Piracicaba/SP: possibilidades e
limites de sua atuacio na formacao docente

Palavras-chave

Resumo

Esta pesquisa foi realizada junto a rede de Ensino Municipal de Piracicaba; com o
objetivo de investigar, a partir do meu proprio percurso e experiéncia como
educadora e supervisora nesta rede; o papel do supervisor; as possibilidades e os
limites de sua acdo na formagdo continuada de professores. A revisitacdo dos textos
sobre a supervisdo no Brasil traz os diferentes momentos de sua historia. Apesar de o
supervisor ora assumir a fiscalizag@o; ora as questdes pedagogicas com envolvimento
em processos formativos; a historia se encarregou de mostrar que o supervisor
fiscalizador/controlador tem maior atuagdo. Hoje temos um movimento em que
também os supervisores assumem o papel de formadores; porém ainda com pouca
representatividade. E possivel verificar também que a supervisdo sempre esteve a
mercé dos grupos politicos que assumem o poder a cada quatro anos. Assumindo
uma perspectiva enunciativo-discursiva; tomo como fundamento
teorico-metodoldgico estudos de Mikhail Bakhtin e foco enunciagdes e discursos
produzidos pelos sujeitos envolvidos no contexto da supervisdo escola e outros
profissionais ligados ao ensino: professores; uma diretora e uma coordenadora; em
dois cenarios distintos; a saber: a) Um; com os participantes da trajetoria historica da
supervisdo escolar no municipio de Piracicaba. Baseio-me numa narrativa de minha
propria experiéncia como uma das protagonistas na histéria de Secretaria Municipal
nos ultimos vinte ¢ nove anos; utilizando também documentos oficiais; legislagao;
entrevistas informais com profissionais; aposentados ou na ativa; e b) O outro; com
os profissionais envolvidos em um grupo de estudos na area do ensino da
Matematica; cujos encontros foram audiogravados e transcritos. Das transcrigdes;
foram recortados e analisados alguns episddios interlocutivos.
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Resumo Essas significagdes e sentidos; frutos da andlise; vao nos mostrar as possibilidades e
os limites da atuacdo do supervisor na formagdo continuada de professores;
apontando talvez para novos estudos com provaveis defini¢des do papel e do lugar
ocupado por esse profissional da educagdo na SME e nas escolas.

FELIX, CELIA NEVES. O HORARIO DE FORMACAO CONTINUADA EM
SERVICO E O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA' 03/07/2022
N° 6 undefined f. Mestrado em POS GRADUACAO EM EDUCACAO Instituicio de
Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO
SUL, Campo Grande Biblioteca Depositaria

Ano 2022

Autor(a) Célia Neves Felix

Titulo O horario de Form¢iao Continuada em Servico e o Papel da Coordenagao
Pedagogica

Palavras-chave Coordenagdo Pedagdgica; Horario de Formagdo Continuada em Servigo; Formagdo

de professores.

A presente pesquisa objetiva analisar o Horario de Formagdo Continuada em
Servico (HFCS), a partir de 2013 e compreender o papel da coordenagdo
pedagogica neste espago. Nesse sentido, a problematizacdo da investigacdo indaga
como se deu o processo de implantacdo e implementacdo do HFCS; se ele favorece
um processo de construgcdo permanente de conhecimento ¢ de desenvolvimento
profissional; quais seus reflexos na formagao docente e qual o papel da coordenagao
pedagogica nestes processos? Para tanto, elegeu como locus seis escolas publicas
do municipio de Andradina/SP, nas quais foram realizadas - por meio de pesquisa
qualitativa, pautada no método dialético, com ancoragem na analise de contetido ¢
documental - entrevistas semiestruturadas com as coordenadoras pedagogicas. Para
um melhor entendimento deste processo a investiga¢do se fundamentou em autores
como: Domingues (2009), Teixeira (2020), Imbernén (2006), Saviani (2009),
Bardin (2016) e em legislagdes pertinentes ao tema. Os resultados demonstram que
o Horéario de Formacdo Continuada em Servigo, vem sendo caraterizado pela
instrumentalizacdo da formagao docente e treinamento em servigo. Este horario,
exercido sob a égide da supervisdo, fiscalizagdo e controle, deixa de cumprir seu
principal objetivo, que ¢ aprimorar a pratica docente através da formagdo
continuada dos professores. Espera-se, assim que este trabalho colabore com os
aperfeigoamentos necessarios ao Horario de Formagdo Continuada em Servigo e
reavive discussdes pertinentes sobre o papel da coordenagdo pedagodgica na
formacdo docente.

BARBOSA, WENDEL TIAGO. O COORDENADOR PEDAGOGICO NA
EDUCACAO BASICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
N° 7 UBERABA-MG' 17/02/2022 165 f. Mestrado em EDUCACAO Institui¢do de
Ensino: UNIVERSIDADE DE UBERABA, Uberaba Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central — Uniube.
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Ano 2022
Autor(a) Wendel Tiago Barbosa
Titulo O coordenador pedagégico na Educacio Basica da Rede Municipal de Ensino

de Uberaba-MG.

Palavras-chave

Escola Publica; Coordenagao Pedagogica; Educagdo Basica.

Resumo

Esta pesquisa tem por tema o coordenador pedagodgico vinculado a Rede
Municipal de Ensino da cidade de Uberaba, Minas Gerais. E parte integrante da
linha de pesquisa Processos educacionais e seus fundamentos, no Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacio da Universidade de Uberaba. E também atrelada ao
projeto de pesquisa “Educacdo na diversidade para a cidadania: um estudo de
processos educativos e formativos escolares e ndo escolares”. Integra também a
Rede centro — Rede de Pesquisadores sobre o Professor(a) na Regido
Centro-Oeste/Brasil. O objeto de estudo ¢ o coordenador pedagogico que atua no
contexto da escola ptblica da rede municipal de ensino de Uberaba/MG. Tem por
objetivo geral revelar e analisar o conceito de coordenador pedagogico que foi
historicamente elaborado no contexto da Rede Municipal de Ensino de
Uberaba/MG, que atua na Educacdo Basica. O referencial tedrico da pesquisa esta
calcado, especialmente, em torno dos seguintes autores: Rosa (2003), Freire (1967,
1997), Saviani (2008), Barros (2007), Campos; Franco (2016), Macedo (2016),
Santos (2009), Martins (2014), Souza (2009), Andrade (2017), Almeida; Placco
(2019). A metodologia da pesquisa é de abordagem qualitativa, segundo Bogdan;
Biklen (1994). Valeu-se da pesquisa documental e bibliografica. A pesquisa
bibliografica foi realizada na perspectiva de Alves (2012), contando com o Estado
da Arte, segundo Nobrega; Therrien (2004) por meio do levantamento de teses,
dissertagdes e artigos nas bases de dados CAPES, BDTD e SCIELO, considerando
o recorte temporal entre 2016 e 2020, o que resultou na apresentacdo de um
inventdrio descritivo da producdo recuperada. A pesquisa documental foi
desenvolvida conforme os pressupostos de Cellard (2008), Poupart (2008), André
(1986) e partiu da analise dos seguintes documentos: Plano decenal municipal de
educagdo: 2006-2015, por meio da Lei n® 9895, de 07 de janeiro de 2006; Plano
decenal municipal de educacgdo: 2015- 2024, por meio da Lei n® 12.200, de 22 de
maio de 2015; Lei Complementar N° 501, de 11 de setembro de 2015; Instrucdo
Normativa N° 02, de 05 de agosto de 2016. Os dados foram analisados em dois
eixos: 1. A dimensdo pedagdgico-politica do conceito, que tomou os documentos
que tratam da Rede Municipal de Ensino de Uberaba para compreender a
constitui¢do histdrica do locus investigativo da pesquisa e; tomou os documentos
que tratam da criacdo/atuacdo profissional do coordenador pedagdgico na referida
Rede, que permitiu compreender o desempenho profissional do coordenador
pedagdgico, recuperando a historicidade de sua constituicdo no ambito daquela
Rede, verificando nos documentos a énfase que se da a essa dimensdo, ora na
articulacdo politico-pedagogica, ora na separagdo dessa articulagdo, que culmina
no que compreendemos como fungao articuladora, transformadora e formadora; 2.
A dimensdo da formag@o para o exercicio da coordenagdo pedagdgica inerente ao
conceito, que discutiu a formagao profissional, condigdo necessaria para execugdo
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Resumo

da fungdo no ambito da rede municipal de Ensino de Uberaba/MG, oportunidade em
que se buscou nos documentos compreender as exigéncias de formagdo para o
exercicio do cargo, ocasido que se atrelou também a perspectiva da formagdo
continuada como um aspecto do desenvolvimento profissional do coordenador
pedagogico. As analises revelaram que a Rede Municipal de Ensino de Uberaba
entende o coordenador pedagdgico como o professor e a professora, que licenciado/a,
pos-graduado/a, pode atuar como articulador/a, formador/a e transformador/a no
contexto da Educacdo Basica. Trata-se de um profissional que, no dmbito da Rede,
agrega a sua competéncia ocupacional, a fung¢do de orientagdo e supervisdao
pedagdgicas. No entanto, a reunido das carreiras supramencionadas na carreira de
coordenador pedagdgico, revela, do ponto de vista historico, o caminho constitutivo do
conceito de coordenador pedagodgico na Rede Municipal de Ensino de Uberaba, numa
seara ainda em constitui¢do, caracterizando o que na pesquisa se convencionou chamar
de terreno movedico.

N°8

CORRAL, ALCIONE ZANIBONI. A percep¢io do supervisor do ensino no tocante
a formacdo permanente do professor que trabalha em escolas de alta
vulnerabilidade' 24/10/2021 217 f. Doutorado em EDUCACAO E SAUDE NA
INFANCIA E ADOLESCENCIA Instituigio de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO PAULO, Guarulhos Biblioteca Depositaria: EFLCH — UNIFESP.

Ano

2021

Autor(a)

Alcione Zaniboni Corral

Titulo

A percep¢do do supervisor do ensino no tocante a formacio permanente do
professor que trabalha em escolas de alta vulnerabilidade.

Palavras-chave

Supervisor de ensino; Vulnerabilidade social; Formagao de professores; ATPC; Analise
de Prosa.

Resumo

Esta tese tem origem no nosso interesse em dar continuidade aos estudos iniciados no
Mestrado, sobre a formacdo permanente de professores da Rede Publica Estadual,
aprofundando a tematica sob o viés do trabalho do supervisor de ensino. A tese
contempla, dentro do campo da formacdo de professores, o objeto de estudo: a
compreensdo de como se caracteriza a percepgao dos supervisores sobre o seu trabalho
frente aos processos formativos da ATPC em escolas localizadas em bairros de alta
vulnerabilidade social. A pesquisa, com abordagem quantitativa e qualitativa, foi
desenvolvida por meio de analise documental de 181 atas de registros das ATPC,
questionarios online de 35 professores e 49 alunos. A partir dos questionarios,
desenvolvemos um quadro de investigagdo que articulou os dados e que serviu de
referéncia para a elaboragdo do roteiro das entrevistas semiestruturadas, que ocorreu
em formato online, com trés supervisoras de ensino. Encontramos nos dados das
supervisoras, afirmagdes, consisténcias ¢ incongruéncias que foram analisadas por
meio de Analise de Prosa.
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Resumo

Esta interlocugdo possibilitou atingir o objetivo geral desta pesquisa, que se constituiu
em desvelar a percepgdo dos supervisores de ensino sobre o seu trabalho, frente aos
processos formativos dos professores, ocorridos nas Aulas de Trabalho Pedagogico
Coletivo (ATPC), em escolas da rede estadual paulista, observando se na formagao ha
o desenvolvimento de a¢des pedagdgicas que levam em considerag@o avulnerabilidade
social do territério onde estdo inseridos os alunos ¢ a escola. A delimitacao da escola
estadual se deu dentro dos Municipios jurisdicionados a uma Diretoria de Ensino do
Vale do Paraiba. Os principais autores que compdem o referencial tedrico da
investigacdo sobre a formagdo docente foram Imbernon (2006), Contreras (2022),
Sacristan (1999, 2013), Diniz-Pereira (2014), Garcia (1999), Néovoa (1999, 2013) e
Roldao (2015); vulnerabilidade social: Kaztiman (1999, 2000), Cunha (2007),
Marandola ¢ Hogand (2006), Santos (2011), Stoco ¢ Almeida (2011); supervisdo de
ensino: Silva Janior (2006, 2013), Chede (2019), Silva (2017) ¢ os que referendaram o
método sdo: Creswell (2010), André e Gatti (2008), Liidke e André (1986), Ghedin e
Franco (2008). Buscamos construir um relato escrito, de forma que todos os
participantes se sentissem contemplados por suas participagdes e se reconhecessem
nesta pesquisa. As principais contribui¢des para o campo de formagdo perpassaram
pelo supervisor de ensino, que necessita estar mais envolvido no processo formativo
dos professores, pois, possui uma visdo mais ampla do sistema de ensino e pode usar
sua expertise para contribuir com as agdes pedagogicas. Para perceber a problematica
da vulnerabilidade social que transcorre no seu setor de trabalho, sugerimos que
instigue pesquisas internas para conhecer os alunos, professores e a comunidade. Essa
postura poderia favorecer o enfrentamento a vulnerabilidade social e sair do plano do
discurso que o distancia da realidade da escola e do territério onde estdo assentados.
Sugerimos que o trabalho do supervisor seja realizado de forma coletiva,
primeiramente entre a equipe de supervisores de ensino, para discussdo, reflexdo e
embasamento do grupo, para posteriormente orientarem as equipes gestoras e
professores. Por fim, sugerimos temas para outras pesquisas para ampliagdo da
tematica.

N°9

Barbosa, Roselena Ferraz. A fun¢fo supervisora de ensino: encontros e
desencontros.’ 30/09/2008 92 f. Mestrado em EDUCACAO Institui¢do de Ensino:
UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO, Sao Paulo Biblioteca Depositaria:
Prof. Licio de Souza.

Ano

2008

Autor(a)

Roselena Ferraz Barbosa

Titulo

A funcio supervisora de ensino: encontros e desencontros.

Palavras

-chave

Supervisdo de Ensino; Legislagio de Ensino; Pratica Pedagoégica; Mudanga;
Democracia.

Resumo

O objetivo desta pesquisa bibliografica é a analise da fung@o supervisora de ensino no
sistema estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo e sua relagdo com o cotidiano das
escolas jurisdicionadas, no dmbito de uma abordagem multidisciplinar, em que se
articula legislacao, literatura critica e experiéncia.
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Resumo

Busca-se, portanto, na analise, depreender sobre ‘visdes de educacdo’ e de micros e
macrossistemas de valores da cultura supervisora do Estado de Sdo Paulo. Assim,
langa-se o seguinte questionamento: o supervisor esta causando avango na busca da
educagdo emancipatoria? Para tratar desta problematica, utiliza-se metodologia de
pesquisa bibliografica exploratoria; releitura critica de textos legais e resgate de
registros e praticas da pesquisadora. A relevancia da pesquisa, em termos sociais,
estd na emergéncia da democratizagdo da escola e da inclusdo social, tornando
imprescindivel o desenvolvimento de um Projeto Politico-Pedagdgico que incentive
e possibilite a ampla participagdo da sociedade na superacdo de limitagdes impostas
de dentro e de fora da escola. Em termos pessoais, a relevancia da pesquisa esta na
sua assung¢do como iniciativa de formagdo continuada e um referencial de qualidade
para o memorial, ja que o Mestrado esta estreitamente articulado com exaustiva e
constante ampliagdo de saberes via formagdo continuada e em servigo. Neste
percurso identifica-se a realidade daeducacdo formal sob variados contextos:
politico, cultural, econdémico, social. Justifica-se o trabalho ao esperar que a andlise
contribua para que o leitor identifique uma proposta da supervisdo para efetivagdo da
autonomia na escola e os papéis de todos os envolvidos na educagdo: corpo docente e
discente, professor coordenador, grupo gestor, supervisor de ensino, comunidade, e
sociedade. A guisa de conclusio, entende-se que se deve reconhecer a pratica
supervisora, com embasamento teérico e reflexdo na ac¢do, como um fator que
contribui de maneira significativa para a efetivagdo de uma educagdo democratica,
cidada, libertaria e emancipadora. Portanto, cabe partir para as mudangas necessarias
e urgentes.

N°10

MOURA, HUDSON LEONARDO CORDEIRO DE. DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL NO PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE
DOCENTES QUE ATUAM NO ENSINO FUNDAMENTAL NA REDE DE
ENSINO DE ARACAJU' 28/08/2022 130 f. Mestrado em EDUCACAO Instituigdo
de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE, Sdo Cristovao Biblioteca
Depositaria: Bicen.

Ano

2022

Autor(a)

Hudson Leonardo Cordeiro de Moura

Titulo

Desenvolvimento Profissional no processo de Forma¢ao Continuida de Docentes
que atuam no Ensino Fundamental na rede de ensino de Aracaju

Palavras-chave

Formagdo Docente; Formagao Continuada; Desenvolvimento Profissional; Ensino
Fundamental.

Resumo

Essa dissertagdo possuiu como ponto principal investigar o processo de formagao
continuada dos docentes da rede publica e particular de Aracaju no tocante ao
desenvolvimento profissional, além de identificar nas propostas de formagdo
continuada das escolas investigadas os indicadores de planejamento, assessoria ¢
avaliacdo no desenvolvimento profissional dos docentes investigados; buscando
assim descrever o perfil e a trajetdria profissional de professores de diferentes areas
de conhecimento.
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Resumo

Para a elaboragdo do referido trabalho, foram utilizados a pesquisa qualitativa em
educagdo de cunho descritivo, o levantamento bibliografico fundamentado
principalmente pelos autores: Garcia (1999, 2010), Marcelo (2009), Gatti (2008,
2010), Mizukami (2005, 2010), Morosini (2014), e a coleta de dados foi realizada a
partir do preenchimento de um questiondrio estruturado para os professores e
entrevista semiestruturada para os coordenadores participantes. Posteriormente, ap6s
a coleta de dados, para interpreta- los, foi utilizada nos instrumentos a analise de
Conteudo de Bardin (2011), na qual foi realizada a partir de uma organizagao,
codificagdo e categorizacdo dos dados e por fim, feita uma estruturagdo, analise,
interpretacdo e cruzamento dos dados obtidos, uma elaboragdo do resultado
estatistico traduzidos em graficos e relatorios conclusivos. Diante dos dados
apresentados, pdde-se concluir semelhancas no processo de
desenvolvimento profissional das duas redes de ensino, principalmente os
relacionados a atual fase de desenvolvimento profissional, na concordancia da
imprescindibilidade da formagdo continuada, da pouca eficicia das formacdes
realizadas e existéncia assidua de supervisdo pedagogica durante o exercicio

que existem

profissional. Ja em relagdo as diferengas, observou-se sobretudo as de natureza de
quantidade de vinculos empregaticios, formagdes em nivel de pods-graduagao,
possibilidade de participacdo na construgdo dos curriculos escolares e existéncia de

uma frequente avaliagdo docente.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES (2025).

Ao analisarmos os resumos, ¢ mediante o objetivo deste estudo, confeccionamos a

bibliografia sistematizada - Quadro 5, na qual eliminamos algumas pesquisas por ndo se

encaixarem na nossa proposta de estudo. Apds selecdo, restaram 3 dissertacdes e 1 tese para a

analise.
Quadro 5 -  Bibliografia Sistematizada
(continua
N° | Ano | Autor | Titulo Nivel Obejtivos Metodologia
1.0 | 2023 | Raquel A atuagdo da | Mestrado | O objetivo  foi | Pesquisa de carater qualitativo
Pinheiro | supervisao analisar a atuacdo | interpretativo. Desenvolveu-se
Matiola | escolar  na da Supervisdo | em seis escolas, localizadas em
formagédo Escolar no | diferentes regides do municipio
continuada na processo de | de Floriandpolis. Participaram
escola: formacgao dela professores/as regentes dos
percepgoes continuada no | anos iniciais regentes dos anos
dos/as ambiente escoalr, a | iniciais do Ensino Fundamental,
professores/a partir das | com aplicacdo de questiondrios.
s da rede percepgdes dos/das | A compreensao e a interpretacao
municipal de professores/as da | dos dados coletados foram
ensino de Rede Municipal de | ancoradas na perspectiva
Floriandpolis. Ensino de | bourdieusiana.

Florianodpolis.
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Quadro 5 - Bibliografia Sistematizada
(conclusio)
N° |Ano | Autor Titulo Nivel Objetivos Metodologia
%‘0 2022 | Celia O horario de| Mestrado |A presente pesquisa objetivd Pesquisa qualitativa
Neves formacgao analisar o  Horario del pautada no  método
Felix. continuada Formacdo Continuada em| dialético, com
em servigo e servico (HFCS), a partir dg ancoragem na analise
o papel da 2013 e compreender o papel de contetudo e
coordenacao da coordenagdo pedagdgical documental - entrevistas
pedagogica. neste espaco. semiestruturadas com as
coordenadoras
pedagdgicas, elegeul
como locus seis escolas
publicas do municipio de|
Andradina/SP.
3.0 2021 | Alcione A percepcdo | Doutorado | Objetivo geral: revelar a| A pesquisa, com
8 Zaniboni do percepgao dos supervisores | abordagem quantitativa
Corral. supervisor de ensino sobre o seu| e qualitativa, foi
do ensino trabalho, frente aos | desenvolvida por meio
no tocante a processos formativos dos | de analise documental
formacgao professores, ocorridos nas | de 181 atas de registros
permanente Aulas de Trabalho (ATPC), | das ATPC,
do professor em escolas da rede estadual | questionarios online de
que trabalha paulista observando se na| 35 professores e 49
em escolas formagao ha o | alunos. Analises
de alta desenvolvimento de agdes | realizadas por meio de
vulnerabilid pedagogicas que levem em | Analise de Prosa.
ade. consideracdo a
vulnerabilidade social do
territorio onde estdo
inseridos os alunos e a
escola.
4.0 2022 | Hudson Desenvolvi Mestrado | Objetivo principal: | Utilizou-se a pesquisa
10 Leonardo | mento investigar o processo de| qualitativa em educacdo
Cordeiro profissional formacdo continuada dos| de cunho descritivo;
de Moura. | no processo docentes da rede publica ¢| apds a coleta de
de formacao particular de Aracaju no | dados, para interpreta-
continuada tocante ao desenvolvimento | los, foi utilizada nos
de docentes profissional, além  de| instrumentos a analise
que atuam identificar nas propostas de | de Contetido de Bardin
no  ensino formagdo continuada das| (2011), na qual foi
fundamental escolas investigadas os| realizada a partir de
na rede de indicadores de | uma organizagao,
ensino  de planejamento, assessoria e | codificacdo e
Aracaju. avaliacao no | categorizagdo dos dados
desenvolvimento e por fim, feita uma
profissional dos docentes | estruturacdo,  andlise,
investigados; buscando | interpretagdo e
assim descrever o perfil e a| cruzamento dos dados
trajetoria profissional de| obtidos.
professores de
diferentes areas de
conhecimento.

Fonte: A autora com base no catdlogo de teses e dissertagdes da CAPES (2025).



41

Ressaltamos que, nas buscas por teses e dissertagdes com a tematica da formacao
continuada de professores e o papel da coordenacgio/supervisdao pedagogica, nos deparamos com
estudos que ora apresentavam a coordenacao pedagdgica como supervisao pedagdgica e ora a
apresentavam como coordenag¢do pedagogica; outros traziam o supervisor de ensino. Sendo
assim, a sele¢do dos trabalhos que mais se aproximavam da nossa tematica foram aqueles nas
quais a nomenclatura ¢ a fung¢do do profissional dessa area mais se aproximava da nossa
apresentada, conforme o referencial mineiro. Sendo assim, ficaram os 4 trabalhos apresentados
no quadro “Bibliografia Sistematizada”.

A andlise dos textos selecionados foi conduzida por meio de leitura flutuante e
interpretagdo qualitativa dos enfoques metodoldgicos e tedricos, dos objetivos e dos resultados
apresentados nas pesquisas. Sendo assim, segue a analise das pesquisas apresentadas por meio
dos resultados alcancados.

Moura (2022) apontou para a formagdo continuada dos docentes nas redes particulares e
publicas, que resultou em um enfoque na comparagdo entre as duas redes investigadas no tocante
ao processo de desenvolvimento profissional, aos niveis de formacdo e ao desenvolvimento
profissional dos docentes, tendo pouco enfoque na contribui¢do da supervisdo pedagogica, que
se resumiu em apontar somente a existéncia assidua desse profissional nas escolas. Moura (2022)
reforca que os docentes concordam com a imprescindibilidade da formagao continuada, porém
acreditam na pouca eficacia das formacdes realizadas.

Matiola (2023) traz em seus resultados a contribui¢do de que, na realidade estudada, as
atribuicdes do/a supervisor/a escolar estdo mais voltadas para o trabalho pedagdgico do que
administrativo, na tentativa de superar o trabalho burocratico. Ela enfatiza que esse trabalho
deixou de ser pautado na fiscalizagdo e controle da pratica pedagogica. No tocante a formacao
continuada na escola, conclui que ¢ realidade em algumas instituigdes, porém ndo ¢ constante.

Felix (2022), por sua vez, ressalta em seus resultados que a coordenagdo pedagogica,nos
momentos de formacdo, ndo estd cumprindo seu papel, pois esses momentos estdo se
caracterizando pela instrumentalizacdo da formagao docente e pelo treinamento em servigo. Nao
conseguindo um trabalho que aprimore a pratica docente, ¢ regido pela égide da supervisao,
fiscalizagdo e controle, deixando de cumprir seu papel formador. A pesquisadora Felix (2022)
faz um apelo importante para que reavivemos as discussdes pertinentes sobre o papel da
coordenagdo pedagogica na formacao docente.

Corral (2021), embora tenha trabalhado na sua pesquisa com o supervisor de ensino,
apresenta contribuicdes importantes para se pensar a realidade da formagao continuada e aponta

que as principais contribui¢des para o campo de formagao perpassam a coordenacio pedagogica,
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que necessita estar mais envolvida no processo formativo dos professores, pois possui uma visao

mais ampla do sistema de ensino e pode usar disso para contribuir com as agdes pedagogicas.
3.1.2 Contribuicoes do estado de conhecimento para pensar a tematica da pesquisa

As 3 dissertagdes e a tese apresentadas nesta dissertacdo contribuiram para a nossa
pesquisa por demonstrarem alguns aspectos da formagdo continuada e o papel da coordenacdo
pedagogica nesses momentos. Ressaltam que a formagdo continuada ¢ de fundamental
importancia para o desenvolvimento profissional e para a adequacdo das necessidades dos
professores para um desempenho que satisfaca as necessidades de aprendizagem dos alunos e da
comunidade escolar como um todo, mediante a observagao e reflexdo da realidade posta, da
coletividade e de momentos especificos de formacao.

Ficou evidente que o papel da coordenacdo pedagdgica possui caracteristicas distintas em
cada realidade escolar, tendo conclusdes contrarias ao perceber o campo de trabalho dos
profissionais. Como podemos salientar nas pesquisas de Matiola (2023) e Felix (2022), cada
pesquisador enfatiza uma caracteristica do trabalho da coordenacdo. Felix (2022) concluiu que
esse profissional cumpre mais o trabalho burocratico e administrativo do que o pedagogico, €
Matiola (2023) reforga o contrario, que a coordenacdo cumpre mais o pedagogico do que
burocratico e administrativo.

No tocante a formagdo continuada de professores, as pesquisas selecionadas apontam
para a importidncia da atuagdo da coordenacdo pedagdgica no processo. No entanto, ha
problemas como a inconstancia das formagdes, uso de momentos de formagdo para supervisao,
fiscalizacdo e controle, necessidade de maior envolvimento dos coordenadores no processo
formativo e pouca eficicia nas formagdes realizadas. Sendo assim, esse profissional deixa de
cumprir seu papel, que ¢ o de auxiliar no aprimoramento da pratica docente por meio das
formagdes continuadas a fim de desenvolver seu senso critico e reflexivo sobre seu trabalho e
sua pratica.

Ao final desse processo de triagem e analise, percebemos que o tema sobre a formagao
continuada e o papel da supervisdo pedagdgica deve ser mais estudado para que haja discussdes
sobre as necessidades de formagdo dos professores e o trabalho com a coordenacio pedagodgica,
pois € por meio desse trabalho em conjunto, da reflexao e agdo sobre as realidades escolares, que
havera avancos na educa¢ao como um todo.

Para mais, sugere-se, mediante a pouca produ¢do evidenciada no estado de conhecimento,

desenvolver mais pesquisas que tratem da formacdo continuada de professores e do papel da
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coordenacdo pedagogica, considerando as realidades da Educagdo Basica, no campo académico,

em programas de mestrado e de doutorado.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CONTRIBUICOES TEORICAS
PARA PENSAR A COORDENACAO PEDAGOGICA

Esta secdo tem o objetivo de investigar a formagdo de professores, seus contextos e
desafios. Temos como aporte tedrico os autores: Alarcdao (2001), Antunes (2013), Gatti (2008),
Libaneo (2013), Magalhaes e Azevedo (2015), Martins e Cedran (2020), Moreira e Macedo
(2001), Oliveira (2008), Ramalho e Nufiez (2003) e Severino (2003), que dardo suas
contribuigdes para o aprofundamento tedrico dessa tematica e para uma reflexdo importante
sobre o cotidiano escolar no que tange ao trabalho da coordenagdo pedagogica e a formagao dos
professores e das professoras. Sendo assim, fazem-se necessarias algumas consideragdes no
campo histérico e nas politicas publicas, na profissionalidade docente, na formagdo em si € no

papel da coordenagdo pedagdgica, que serdo apresentadas nos topicos seguintes.

4.1 IMPLICACOES E REFLEXOES HISTORICAS E POLITICAS

Historicamente, segundo Gatti (2008), a formagdo de professores baseou-se nas
condi¢des emergentes da sociedade contemporanea e nos desafios colocados aos curriculos e ao
ensino, bem como nos desafios cada vez maiores dos sistemas de acolhimento de alunos e nas
dificuldades cotidianas dos sistemas de ensino evidenciadas e enfrentadas por gestores e
professores; com essas evidéncias e dificuldades, criou-se o discurso da atualizacdo e a
necessidade de renovagao.

Todavia, ressaltamos que, na ultima década, as politicas publicas para a formacdo
continuada de professores tiveram énfase na logica das competéncias, projetos neoliberais, a
serem desenvolvidas tanto em professores como nos alunos, nas alunas. Podemos exemplificar
com o Programa de Capacitagdo de Professores (PROCAP) desenvolvido no Estado de Minas
Gerais, pela Secretaria do Estado de Educagdo, que formou os professores da 1* a 4* séries da
rede estadual e municipal. Sobre o programa, Gatti informa:

O PROCAP tinha como pretensdo capacitar mais de oitenta mil docentes do primeiro
ciclo nos conteudos de portugués, matematica, ciéncias, geografia, historia e reflexdes
sobre a pratica pedagdgica. A modalidade escolhida foi a distancia, com os professores
na propria escola, com horario dentro do calendario escolar (Gatti, 2008, p. 58).

Para melhor compreensdo, segundo Gatti, salientamos que a formagdo de professores
entrou na pauta mundial por dois movimentos: pelas pressdes do mundo do trabalho e pela
constatacdo, por parte dos sistemas governamentais, da extensdo assumida pelos precarios

desempenhos escolares de grandes parcelas da populacdo. Sendo assim, a autora refor¢a que ¢é
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uma contradicdo e um impasse, pois as politicas publicas e as agdes politicas movimentam-se,
entdo, na direcdo de reformas curriculares e de mudangas na formagdo dos professores, dos
formadores das novas geragoes.

A expansdo da oferta de programas ou cursos de educacdo continuada se deu de forma
relevante a partir de meados da ultima década do século passado, na qual podemos citar a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil,1996), que trouxe debates sobre a questdo da
importancia da formacdo continuada e trata do tema em vdrios artigos. Podemos afirmar que,
com essa legislacdo, com os debates das suas disposi¢des € com os esforgos e pressdes de varias
instancias, tais como das redes e sindicatos, por propostas das instituigcdes € com 0s recursos
alocados ao setor educacional (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - FUNDEF), houve um crescimento e
fortalecimento nos processos para a formagao continuada. Sendo assim, Gatti reforga que:

A lei que institui o FUNDEF deu, pela primeira vez na histéria educacional do pais,
respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de formagao de professores

em servigo, prevendo recursos financeiros para a habilitacio de professores ndo
titulados que exergam fungdes nas redes publicas (Gatti, 2008, p. 64).

O FUNDEF contribuiu para a constituicio da modalidade dos cursos de formagao
continuada a distancia, justificada pelas seguintes caracteristicas: rapida formacgdo, uso de
tecnologias disponiveis, flexibilizagdo de tempos formativos. A partir do periodo de 2008, a
educagdo a distancia ou a mista se apresenta como a modalidade mais escolhida para a educagao
continuada de professores pelas politicas publicas nos niveis federal, estadual e municipal,
segundo Gatti (2008).

Para tanto, Antunes (2013) enfatiza que a formacao de professores adquire nas politicas
publicas um sentido de minimiza¢ao das dificuldades encontradas pelos docentes no cotidiano
escolar e na visdo dos administradores dos sistemas de ensino, € € vista como uma via de
implementagdo de reformas e/ou obtencao de indicadores que expressem a qualidade do ensino.
Sendo assim, ressaltamos que o viés da formagdo para a obten¢do de indicadores que expressem
a qualidade do ensino, nessa colocacgao critica da autora, leva a formagao continuada a perder sua
autenticidade e criticidade, pois estd sendo posta como mecanismo de controle dos resultados das
avaliagdes. Muitas vezes, por experiéncia dessa pesquisadora, essa estratégia serve aos ranques
de institui¢des no ambito de politicas publicas estanques que tentam minimizar os problemas de

forma rapida, sem continuidade e com poucos resultados.
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4.2 REFLEXOES SOBRE A PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Dando continuidade as reflexdes, ¢ importante explanar sobre a profissionalizagdo
docente como de fundamental importancia para a constituicao do ser professor, do ato de ensinar,
ndo somente como um trabalhador da educagdo que apenas cumpre e desempenha tarefas, mas
como um ser social, politico, critico e reflexivo de sua pratica. Alarcao reforga:

[...] a profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam a mera pedagogica.
Como ator social, o professor tem um papel a desempenhar na politica educativa. No

seio da escola, a sua atividade desenrola-se no cruzamento das interagdes
politico-curricular-pedagogicas (Alarcdo, 2001, p. 23).

De acordo com Alarcdao (2001), o professor ¢ um profissional da acdo e sua atividade
implica um conjunto de atos que envolvem os seres humanos, sendo essa racionalidade
dialdgica, interativa e reflexiva. O professor ¢ um ator social e possui um papel a desempenhar
na politica educativa. A sua atividade, na escola, ¢ exercida no cruzamento das interagdes
politico-administrativo-curricular pedagogicas. Nessa perspectiva de um profissional na agao
refletida, a autora reforca que ¢ exigida do professor a consciéncia de que a sua formagao nunca
terminard, e das chefias e do governo a assun¢do do principio da formagdo continuada; o
professor deve sentir que a sua profissao ¢ sede de construcao do saber, ainda mais se a escola na
qual leciona ¢ uma escola aprendente e qualificante para todos que nela trabalham.

Para tanto, o professor necessita estar atento a sua participagdo nas decisdes e
implementagdes de reformas e politicas para a sua profissao, pois, como reforca Ramalho e
Nuiiez (2003), ¢ necessario que os professores se envolvam e participem ativamente dos
processos de profissionalizacdo e assumam o compromisso com as reformas, caso contrario,
essas reformas estardo fadadas ao fracasso. Por isso, o professor deve estar atento ao seu fazer, a
sua acdo critica sobre sua pratica e a sua interpretacdo e inter-relagdo com o contexto das

politicas publicas.

4.2.1 A formacao em si

A formagdo continuada de professores deve ser muito bem pensada, refletida e planejada
para que seja critica, transformadora e promissora para a melhoria da qualidade da educacao e,
ndo obstante, para que o aluno seja atendido as suas necessidades intelectuais e se sinta parte de
uma educacdo que lhe garanta o pleno exercicio da cidadania de forma critica, reflexiva e
atuante. Porém, para que essa educagdo acontega, os cursos de formagdo de professores devem

superar a querela da dicotomia entre a teoria e a pratica no sentido de que uma sobrepde a outra,
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ou que uma ¢ mais importante que a outra, mas sim dar a devida importancia a ambas, como
reforca Libaneo (2013, p. 28): “A Formagdo profissional do professor implica, pois, uma
continua interpretacdo entre teoria e pratica, a teoria vinculada aos problemas reais postos pela
experiéncia pratica e a acdo pratica orientada teoricamente”. Sendo assim, ao dominar as bases
teorico-cientificas e técnicas e havendo a articulacdo com as exigé€ncias concretas do ensino, o
docente terd maior seguranga profissional e ganhard base para pensar e aprimorar sua pratica
com mais qualidade.

Aprofundando a questdo da teoria e da pratica na formagao dos professores, nao se pode
langar mao do fato de que as politicas publicas concebem esse profissional com mais técnica,
como nos mostram Moreira ¢ Macedo (2001), que domine conteudos especificos e metodologias
e que se mostre familiarizado com as praticas e as atividades da rotina escolar. Os autores
afirmam:

A pratica torna-se o eixo da formagdo e, lastimavelmente, sua celebracdo vem
acompanhada pela minimizagdo do papel da teoria na acdo docente, bem como pela
redu¢do de custos da formagdo. Dessa forma, reafirma-se a dicotomia teoria-pratica,
enfatizando-se a segunda e secundarizando-se as reflexdes de cunho politico, filos6fico

e sociologico que, a nosso ver, ndo podem deixar de informar a atividade docente
(Moreira; Macedo, 2001, p. 120).

Para mais, Moreira ¢ Macedo (2001) reforcam que, em pesquisas recentes em
documentos do governo federal, constatou-se que as novas intengdes de formagdo refletem uma
visdao de profissional que precisa ser identificada e questionada, pois as iniciativas de criagdo de
institutos superiores de educagdo e de programas de formagdo docente para profissionais que
possuem diploma superior em outras areas sdo somadas a diretrizes que definem perfil,
competéncia e habilidades que guiardo a formagao inicial de professores. Com isso, os autores
corroboram:

O exame de tais documentos revela a despreocupagao das autoridades com o preparo de
um especialista que bem utilize conhecimentos especificos e conhecimentos derivados
de teorias pedagodgicas para melhor organizar sua pratica, analisd-la, inseri- la no

processo educacional mais amplo e compreender suas relacdes com a sociedade
(Moreira; Macedo, 2001, p. 119).

Reforcamos que a formagdo de professores nao se da apenas na sua habilidade técnica, da
aquisicdo e do dominio de um conjunto de informagdes ¢ de habilidades didaticas, como
contribui Severino (2003):

[...] a complexidade da fun¢do social e profissional do educador implica muito mais, em
termos de condigdes pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade técnica do

profissional tem uma certa autonomia em relagdo a sua propria qualificacdo pessoal
(Severino, 2003, p. 75).
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Para mais, evidenciamos que o professor em sua pratica pedagogica carrega algo seu, de
suas vivéncias e experiéncias, o que constitui sua identidade profissional. Essa técnica do
professor concebida ndo no sentido de um professor técnico, como um pratico que repete agoes
sem sentido, mas como um profissional capaz de ter suas ac¢des refletidas em sala de aula na sua
relacdo com o conhecimento e com seus alunos, em seus aspecto relacional e politico.

Portanto, ndo podemos conceber a formagao continuada como algo que falta ao professor
na sua formagao inicial ou mesmo no seu percurso profissional, como ressaltado em Magalhaes e
Azevedo (2003), em que ha um discurso de responsabilizagao dos docentes sobre essa auséncia
de formag¢do adequada, ou seja, ndo se volta para a critica as lacunas do sistema de ensino, mas,
sim, para os docentes. Assim salientam as autoras:

Nesse processo, aponta-se a submissdo de um planejamento feito, muita das vezes,
longe do dia a dia das praticas e problematicas das salas de aula, o que impede a
articulagdo da formagdo dos profissionais a partir de uma série de conhecimentos que

podem ser acionados no curso do exercicio da profissdo (Magalhédes; Azevedo, 2015, p.
27).

Com essa perspectiva, inferimos que, se os conhecimentos das praticas dos professores
fossem abordados e sugeridos, haveria a integracdo entre formagdo e pratica pedagogica ,
consequentemente, essa troca de saberes contribuiria consideravelmente para a qualidade da
educagao.

Nao obstante, o contexto em que os professores estdo inseridos ¢ de relevancia impar,
pois ¢ nele que as agdes e praticas do ensino e da aprendizagem acontecem, ¢ onde o
conhecimento se sistematiza e se atualiza e onde o curriculo se efetiva. Por isso, ¢ de suma
importancia que a formacgdo continuada seja pensada e formulada levando-se em consideragdo
esse contexto. Para reforcar essa ideia, Magalhaes e Azevedo reforcam:

[...] Nossa defesa ¢ a de que a formagdo continuada, inerente a todo profissional, ndo
importando a area de atuagdo, ¢ parte do processo de formagao ao longo da carreira, na
medida em que acompanhar pesquisas, producdes teoricas de campo, realizar novos
cursos, inovar praticas pedagogicas, a partir do contexto em que atuam os professores,

constituem procedimentos que complementam a formagao inicial (Magalhdes; Azevedo,
2015, p. 27).

Por fim, ao nos referirmos aos inimeros e variados cursos ofertados, é notoria a
percep¢do, como nos apontam Magalhdes e Azevedo (2015, p. 31), de que a formacdo docente
ndo se faz no acumulo de cursos, conhecimentos e técnicas, mas, sim, na “[...] reflexdo do
trabalho educativo e sua identidade pessoal e profissional, levando em conta as dificuldades na
busca do significado no interior de suas aprendizagens ou do que aprende com suas praticas”. As

autoras reforcam também que a formacgdo continuada ndo deve suprir a formagdo inicial, e
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enfatizam que este tipo de formacdo ¢ base para o exercicio profissional com qualidade,
oportunizando aos cidaddos as multiplas possibilidades de ocuparem seu lugar na sociedade de
forma engajada, seja na tomada de decisdes e/ou na luta por mudancas que coletivamente se

fazem urgentes na constru¢do da nagao.

4.3 A COORDENACAO PEDAGOGICA

Ha na escola um profissional de fundamental importancia para o desenvolvimento das
acoes docentes e para as acdes voltadas as formagdes dos professores, esse profissional € o
coordenador pedagogico. Para maior compreensdo do papel e das atribuigdes desse profissional,
Libaneo (2013) informa que o coordenador ajuda aos professores na assisténcia didatico-
pedagoégica com vistas a qualidade do ensino, auxiliando-os na concepg¢do, constru¢do e
administracdo de situagdes de aprendizagens, adequando-as as necessidades educacionais dos
alunos por meio de procedimentos de reflexdo e investigagdo. Para mais, deve atuar nas
atividades de formacao continuada de forma a contribuir para o aprimoramento profissional dos
professores, oportunizando as trocas de experiéncias.

Para a sustentacdo legal do oficio do profissional da coordenagdo pedagogica, Martins e
Cedran (2020) ressaltam a sua importdncia e a necessidade de oferecer formagdo aos
profissionais da educagcdo mediante a LDB/96 (Brasil, 1996) e alguns estudos, afirmam:

[...] os desafios em voltas da agdo supervisora junto a formagdo dos profissionais da
educagdo pode contribuir para a melhoria da qualidade de ensino oferecido aos alunos
das escolas publicas, uma vez que ao acesso ¢ permanéncia na escola publica ja foram

garantidos quase em sua totalidade e pode fortalecer o oferecimento de uma escola com
mais qualidade de ensino (Martins; Cedran, 2020, p. 2786).

Aprofundando o campo de atuacdo, segundo Martins e Cedran (2020), o coordenador
pedagogico € o propositor e executor das politicas educacionais e ¢ elemento de articulagdo e de
mediacdo entre essas politicas e as propostas pedagdgicas desenvolvidas em cada escola. Esses
profissionais exercem no sistema de ensino as func¢des de assessorar, acompanhar, orientar,
avaliar e controlar os processos educacionais; também tém a funcdo de buscar, em parcerias com
as equipes de trabalho, solucdes e formas adequadas ao aprimoramento pedagdgico e a
consolidagdo da identidade da escola.

O profissional da coordenacao pedagogica precisa atuar de forma articulada com todos os
setores da escola, da comunidade escolar e da sociedade. E ele quem desenvolve a¢des voltadas a
melhoria da atuagdo docente e do desempenho dos alunos a vista das reais necessidades e

possibilidades das escolas. Em seu fazer cotidiano, desenvolve projetos, firma parcerias e auxilia
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no aprendizado dos alunos. Porém, como afirmam Martins e Cedran (2020), encontra muitos
desafios e conflitos: indisciplina, violéncia, escassez de pessoal e materiais, defasagem de idade
e série, evasao e repeténcias.

Mediante as consideragdes apresentadas, verifica-se que o trabalho da coordenacdo
pedagogica ¢ deveras amplo e abarca vérias atribui¢des, necessitando de articulagdes com os
setores da escola e dos sistemas de ensino. Sendo assim, Apase apud Martins e Cedran (2020, p.
2783) nos informa que essa fungdo “[...] se efetiva na pratica, quando este profissional consegue
legitimar-se como uma das liderangas fundamentais para o desenvolvimento das politicas

educacionais e consolidagdo das propostas pedagogicas das escolas”.
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5 GESTAO ESCOLAR E LEGISLACAO: APONTAMENTOS DAS POLITICAS
PUBLICAS

Esta secdo tem por objetivo trazer uma reflexdo sobre processo da gestdo escolar e a
administracdo das escolas de educacdo basica: como sdo concebidas as relagdes entre os
processos de ensino e aprendizagem, as formagdes continuadas dos professores, das professoras,
os instrumentos de democratizacdo do ensino, a coordenagdo pedagogica e a escolha dos
diretores escolares e sua formagao.

Esses temas serdo abordados ao longo da secdo, a fim de aprofundarmos, de forma critica
e reflexiva, o processo de gestdo escolar, suas nuances e necessidades, para a otimizacdo de um

ensino de qualidade e de uma gestdo democratica e participativa.

5.1 ADMINISTRACAO ESCOLAR E O PAPEL DO DIRETOR ESCOLAR

Para entendermos a administragcdo escolar e a relevancia da organizacdo e da gestao das
escolas e, inseridos nessa organizacao, como parte da equipe gestora, a coordenacao pedagogica,
Paro (2010a) sinaliza que:

Nos meios politicos e governamentais, quando o assunto ¢ a escola, uma das questdes
mais destacadas diz respeito a relevancia de sua administragdo, seja para melhorar seu

desempenho, seja para coibir desperdicios e utilizar mais racionalmente os recursos
disponiveis (Paro, 2010a, p. 765).

Em contrapartida a essa valorizagdo, o senso comum e as midias, segundo Paro (2010a),
tendem a criticar o ensino culpabilizando a administra¢ao das escolas pelo mau ensino, de forma
especial as escolas mantidas pelos governos. Nessa reflexdo, ¢ importante destacarmos a figura
do coordenador pedagogico, que, consequentemente, também recebe criticas por seu trabalho.
Enfatizando a importancia da administracdo escolar publica e a necessidade de executa-la de
forma democratica, tanto na qualidade do ensino como em seus custos, Paro (2010a) contribui
afirmando que a justificativa comum ¢ a de que o ensino ¢ importante, e € por isso que se deve
realiza-lo da forma mais racional e critica. Portanto, é fundamental o0 modo como a escola ¢
administrada.

Para maior compreensao desse conceito de administragdo, Paro (2010a) nos alerta que se
designa por um carater sintético e geral, que se refere a qualquer administracdo, ou seja, ¢
mediacao e utilizagdo racional de recursos para realizar fins, independentemente da natureza do

que se administra. Entdo, quando falamos em administragdo escolar, precisamos considerar os
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fins dessa instituicdo em primeiro lugar. E, trazendo um conceito mais abrangente da
administracdo, Paro (2010a) reforca que a mediagdo ndo se restringe as atividades-meio, mas
perpassa todo o processo de busca de objetivos.

De forma a ampliar a concep¢do de administracdo escolar no sentido de uma pratica
dialégica e democratica, Junior (2011) contribui afirmando que [...] os meios devem ser
coerentes com os fins visados, ou seja, uma concepgao de educacao como pratica dialogica exige
mediagdes na forma de praticas educativas também dialogicas e democraticas (Junior, 2011, p.
294).

A administragdo precisa ser entendida no sentido mais geral, pois ela € precisamente a
mediacao que possibilita ao trabalho se realizar da melhor forma possivel. Paro reforga “[...] Isso
significa que o problema de mediar a busca de fins ¢ um problema que permeia toda a acdo
humana enquanto trabalho, seja este individual ou coletivo.” (Paro, 2010a, p. 766).

Para tanto, a utilizagdo dos recursos envolvidos na busca dos objetivos de uma empresa
se apresenta sob muitas formas, e Paro (2010a) apresenta-nos dois grupos interdependentes: os
recursos objetivos e os subjetivos, cuja aplicacdo s6 tem sentido se forem considerados de forma
integral. Sendo os objetivos os instrumentos e objetos de trabalho, e os subjetivos a capacidade
de trabalho dos sujeitos que fazem uso dos recursos objetivos. No mais, Paro reforga:

A racionalizagdo do trabalho, por mais que se atenha a utilizagdo dos recursos objetivos,
ndo pode desconsiderar que tais recursos sdo manipulados por pessoas, e que s
“funcionam” associados aos recursos subjetivos. De igual modo, a coordenagdo, por
mais que se ocupe da utilizacdo do esfor¢o humano coletivo, ndo pode ignorar que o

escopo principal para a realiza¢do dos objetivos ¢ a integragdo desses recursos objetivos
de que se dispoe (Paro, 2010a, p. 767).

A administra¢do escolar na figura do diretor, que ¢é eleito’ democraticamente pela
comunidade escolar e traz em seu plano de gestao seus proprios anseios € o anseio de seus pares,
carrega o peso da legislacdo que rege todo o sistema de ensino que representa legalmente e
juridicamente, ndo podendo fugir do prescrito na legislagdo. Porém, pode exercer da melhor
forma possivel, com a promogao da gestdo democratica e de didlogo com a comunidade escolar.
Para tanto, de acordo com a Resolugdo regulamenta a indica¢do ao cargo de diretor nas escolas
estaduais de Minas Gerais (Minas Gerais, 2022a, art.8°, §2°), ha o indicativo do Plano de Gestao
do candidato a diretor, que, apds consulta publica, o cumprira:

§2° - A chapa devera apresentar, no ato de inscri¢do, um Plano de Gestao que contemple

as dimensdes pedagdgica, de pessoas, administrativa e financeira, na perspectiva
democratica, participativa e transparente, voltada para a melhoria dos resultados de

> A forma de escolha de diretor em Minas Gerais é uma forma hibrida, que envolve: certificagdo, com realizagdo de
prova, consulta a comunidade e nomeagao por meio de lista triplice.
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aprendizagem dos estudantes da respectiva unidade escolar, observada a legislacdo
vigente (Minas Gerais, 2022a, p. 3).

Com relagdo a formacgao exigida para a fun¢do do cargo de diretor escolar, constatamos
que, para a indicacao para essa fun¢do na rede estadual mineira por meio da legislacao (Res. SEE
N° 4.782/2022), nao ¢ cobrado do candidato uma formagao especifica em administra¢ao, porém
evidencia-se a formacdo pedagdgica, como ¢ explicitada na legislagao:

Art. 8° - Podera candidatar-se ao cargo de provimento em comissdo de diretor ou a
fungdo gratificada de vice-diretor o servidor que comprove: I — ser Professor de
Educagao Basica (PEB) ou Especialista em Educacido Basica (EEB) 1. diretor: detentor

de cargo efetivo ou de funcdo publica estdvel ou convocado para o exercicio de funcdes
de magistério da SEE/MG; [...] (Minas Gerais, 2022a, p. 2).

Percebemos que nesse documento a funcdo de diretor abarca varias dimensdes no seu
trabalho: a pedagdgica, pessoal, financeira e administrativa mediante a perspectiva democratica
da gestdo, com transparéncia e focada nos resultados de aprendizagem dos alunos e alunas.
Sendo assim, Paro (2011a) elogia a forma de escolha de diretor por meio de eleigdo, por ser o
unico que tem a virtude de contribuir para o avango da democratizagao.

Em se tratando da questdo de o diretor escolar ser um técnico ou um professor, Paro
salienta que, para assumir essa funcdo, s6 ser educador ja € o bastante, pois “[...] o pouco que ¢
exigido em termos técnicos que escapa a formacgdo docente ¢ mais facilmente aprendido nas
atividades cotidianas, no proprio exercicio da fun¢do diretiva escolar” (Paro, 2011a, p. 45). Ao
diretor sdo exigidos conhecimentos inerentes a sua experiéncia e vivéncia como professor, ndo
como técnico ou gerente. Paro corrobora:

[...] Somente os que veem no diretor um gerente de fabrica podem reivindicar um
componente técnico ao diretor que ndo seja o proprio conhecimento de educador ja
aferido no concurso para professor. Para além disso, o que se necessita ¢ de competéncia
politica e legitimidade para coordenar o trabalho dos demais trabalhadores da escola,

competéncia essa que so se pode aferir pela manifestagao livre dos “dirigidos” expressa
no voto (Paro, 2011a, p. 39).

Paro (2010a), em seus estudos, reforca que o diretor escolar precisa ser democratico no
sentido pleno desse conceito e contribui para uma certeza sobre a legitimacao da eleicao de

diretor escolar:

Um diretor cuja lotacdo e permanéncia no cargo dependa ndo apenas do Estado, mas
precipuamente da vontade de seus liderados, tendera com maior probabilidade a se
comprometer com os interesses destes e a ganhar maior legitimidade nas reivindicacdes
junto ao Estado, porque estara representando a vontade dos que o legitimam e ndo
exercendo o papel de mero “funciondrio burocratico” ou apadrinhado politico (Paro,
2010a, p. 776).

Para mais, afirma que a “[...] valorizacao do diretor de escola segue paralela a valorizagao
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da administragdo no ensino bésico, ja que ele ¢ considerado o responsavel ultimo pela
administracao escolar” (Paro, 2010a, p. 766) e é quem responde legalmente, em ultima instancia,
pelo bom funcionamento da escola.

Nao obstante, hda uma dicotomia nas a¢des dos diretores de escola, separadas em
administrativas e pedagdgicas, como se o pedagdgico ndo tivesse carater administrativo e o
administrativo nao tivesse carater pedagdgico. Paro (2010a) refor¢a que tal maneira de tratar esse
problema acaba por tomar essas atividades como mutuamente exclusivas:

[...] como se o administrativo ¢ o pedagdgico ndo pudessem coexistir numa mesma
atividade — encobrindo assim, o carater necessariamente administrativo de toda pratica

pedagdgica e desconsiderando as potencialidades pedagdgicas da pratica administrativa
quando se refere especificamente a educagio (Paro, 2010a, p. 766).

As especificidades do cargo de diretor e suas agdes trazem consigo dilemas que reportam

a condutas que divergem dos objetivos educativos e que exigem um rigor administrativo, uma
visao de educagao e condicdes materiais muitas das vezes insatisfatorias. Afirma Paro:

Concentra um poder que lhe cabe como funcionario do Estado, que espera dele

cumprimento de condutas administrativas nem sempre coerentes com objetivos

autenticamente educativos. Ao mesmo tempo, ¢ o responsavel ultimo por uma

administracdo que tem por objeto a escola, cuja atividade-fim, o processo pedagdgico,

condiciona as atividades meio e exige, para que ambas se desenvolvam com rigor

administrativo, determinada visdo de educa¢do e determinadas condigdes materiais de

realizagdo que ndo lhe sdo satisfatoriamente providas quer pelo Estado, quer pela
sociedade de modo geral (Paro, 2010a, p. 770).

O diretor, segundo Paro (2011), estd sempre na condi¢do de quem tem toda a autoridade,
porém nenhum poder. Sendo assim, ele ndo pode ser contrario a vontade do Estado, mesmo que
esse querer seja dos representantes do coletivo da escola (Colegiado Escolar). Essa condi¢do de
vulnerabilidade, no qual o diretor deve obediéncia as determinagdes do Estado, faz com que este
assuma, também, as deliberagcdes do Conselho, pois cabe a ele, e ndo ao Conselho prestar contas
pelo funcionamento da escola, embora o Conselho tenha a fun¢do de fiscalizar, quem reponde
em ultima instancia pela prestacdo de contas ¢ o diretor.

Para uma reflexao e o entendimento de uma gestdo democratica, ¢ importante trazer um
modelo de administragdo escolar que Paro (2011a) chama de direcdo colegiada, em que o cargo
de diretor ndo € ocupado por uma unica pessoa, mas por um conjunto de pessoas, dentre elas a
coordenacdo pedagogica, que ele chama de conselho deliberativo e que se torna a responsavel
ultima pela gestdo. Nesse modelo, propde-se a criacdo de um conselho diretivo composto por
educadores escolares, pois estes possuem, como caracteristica de seu proprio oficio, promover o
dialogo, e seriam coordenadores das atividades da escola. O conselho seria composto da seguinte

forma: coordenadores administrativo, financeiro, pedagogico e comunitario. No mais, enfatiza:
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[...] aideia é quebrar com a estrutura monocratica de um diretor que, por ser responsavel
ultimo, acaba, numa escola em condi¢des precarias de funcionamento, sendo o culpado
primeiro de tudo que ai se passa, sem condi¢des de negociagdo com o Estado, por ndo
estar respaldado por uma gestdo mais democratica da propria unidade escola (Paro,
2011a, p. 63).

Sendo assim, esse modelo de gestdo escolar encerra o carater democratico de participagao
coletiva e consciente em prol dos objetivos educativos da institui¢do escolar, descentraliza o
poder da figura do diretor e se abre ao dialogo e a representatividade coletiva. Nesse contexto, a
coordenagao pedagogica tem um papel relevante, pois estd em contato direto com as
normatizagdes, com o coletivo da escola e com a comunidade escolar. Paro enfatiza que “[...] a
direcdo colegiada ndo deve ser ignorada pois ¢ por meio da relevancia do seu carater
democratico que precisa assumir o trabalho pedagdgico para que a educagdo escolar

verdadeiramente se efetive” (Paro, 2011a, p. 64).

5.2 A GESTAO ESCOLAR E OS SUJEITOS DA APRENDIZAGEM

E importante analisarmos a questio da gestdo escolar como um campo mais amplo,
mediado por todos os profissionais que atuam em conjunto, em suas fungdes administrativas e
pedagdgicas. Na escola, a aprendizagem acontece; as relagdes se ddo conforme a concepgao de
educacdo e de ensino, a relacdo escolar entre os sujeitos, entre aquele que ensina e aquele que
aprende, efetiva-se em consonancia com as politicas publicas. Para corroborar essa questao, Paro
explicita que “Educar ndo ¢ apenas explicar a licdo ou expor um conteudo disciplinar, mas
propiciar condi¢des para que o educando se faca sujeito de seu aprendizado, levando em conta
seu processo de desenvolvimento biopsiquico e social desde o0 momento em que nasce” (Paro,
2010a, p. 772).

Porém, para que o aluno se desenvolva, torna-se importante que o processo educativo lhe
dé condigdes de se fazer sujeito, dirigente autobnomo de suas agdes por meio da apropriagdo de
elementos culturais. Paro (2010a) descreve que:

[...] os homens nascem igualmente com o direito universal de acesso a heranca cultural
produzida historicamente, entdo a educacdo - meio de forma-lo como humano- historico
- ndo pode se restringir aos conhecimentos e informacgdes, mas precisa, em igual
medida, abarcar os valores, as técnicas, a ciéncia, a arte, o esporte, as crengas, o direito,
a filosofia, enfim, tudo aquilo que compde a cultura produzida historicamente e

necessaria para a formagdo do ser humano-historico em seu sentido pleno a ideia de que
"educag@o ¢é apropriagdo da cultura (Paro, 2010a, p. 771).

Por meio da concepcao evidenciada, percebemos a importancia do sujeito que aprende e

da sua inser¢do no mundo cultural e historico para além da escola e desde o seu nascimento.
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Assim, o aluno estd inserido numa cultura propria que deve ser levada em consideragdo no
contexto escolar, ndo devendo ser considerado como um ser que nao conhece nada ou nio sabe
nada. Freire aponta:
A educagdo auténtica, repitamos, ndo se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, mas
de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona ¢ desafia a uns ¢ a
outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios,
de duvidas, de esperangas ou desesperangas que implicitam temas significativos [...]
(Freire, 1987, p. 48).

Na perspectiva apresentada, de uma educagdo auténtica de “com” e ndo ‘para”, temos
uma educacdo que considera o outro, o saber do outro, suas experiéncias e vivéncias num
contexto de troca de saberes em igualdade e aceitacdo da fala e do jeito do outro. E uma
perspectiva que impregna o ambiente escolar de respeito e esperanga nos desafios do dia a dia
das salas de aula e dinamiza as relagdes, as praticas pedagogicas e produz uma visdo diferente
sobre a formacao dos professores.

Todavia, os sistemas de ensino nao se preocupam com essa pertenca social e cultural. O
autor reforga:

Os sistemas de ensino estruturam suas unidades escolares como agéncias de
comunicagdo de conhecimentos, ignorando quaisquer medidas que se orientem para
fazer da escola um centro educativo como o fim de formar personalidades humano-

histéricas e em que, por isso quer nos métodos, quer nos contetidos, a cultura seja
contemplada em sua plenitude (Paro, 2010a, p. 773).

Com essa problematica dos sistemas de ensino, na qual se percebe que o conhecimento
ndo pode ser assimilado de forma isolada, dissociado da cultura e de outros elementos da
sociedade, Paro nos ajuda a pensar a especificidade do trabalho da educagao e a sua relagdo com
o sujeito que aprende:

O objeto de trabalho da educagdo, o educando, o aluno, aquele que aprende, so aprende
se mantiver essa condi¢dao de sujeito, porque tem que se produzir em sujeito, que é um

ser humano-histdrico, e o que caracteriza um ser humano-historico é o fato de ele ser
um sujeito (Paro, 2012, p. 255).

Paro (2010a) refor¢a que ha fracasso no padrao de administrag¢do utilizado, que ¢ aquele
em que a escola tenta passar somente os conhecimentos, isolando-os de outros elementos
culturais. Sendo assim, reforca que “[...] temos por um lado a busca de um objetivo
extremamente modesto, que omite das novas geragdes seu direito de acesso pleno a cultura; por
outro, uma media¢cdo (administragdo) inadequada a obten¢do mesmo desse modesto objetivo”
(Paro, 2010a, p. 773).

Por conseguinte, as instancias publicas ndo estdo dando conta de administrar os sistemas
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de ensino de forma a minimizar esse fracasso, buscam-se os culpados e as causas do mau ensino.
Paro (2010a) contribui afirmando que o fracasso ora ¢ atribuido a escassez ou mau emprego dos
recursos, ora ¢ a méa qualidade do corpo docente, ora em causas ligadas aos proprios usuarios da
escola.

Para tanto, com essa problematica do fracasso da administragdo e as causas do mau
ensino, € importante observarmos que essa concepcao impede que se considere a especificidade
do trabalho escolar. Paro (2010a) explicita que, ignorando a especificidade do trabalho
pedagogico, o trabalho escolar acaba por ser considerado como outro qualquer, adotando se
medidas analogas, parecidas as que tém sido tomadas em outras unidades produtivas (pautadas
na logica capitalista), o que o autor critica:

[...] a escola basica, em sua estrutura global, continua organizada para formas
ultrapassadas de ensino e procura se “modernizar” administrativamente pautando-se no
mundo dos negodcios, com medidas como “qualidade total” ou como a formacdo de
gestores — capitaneada por pessoas e instituicdes afinadas com os interesses da empresa

capitalista e por ideias e solugdes transplantadas acriticamente da ldgica e da realidade
do mercado (Paro, 2010a, p. 774).

Sendo assim, para elucidar o papel do diretor escolar e do coordenador pedagdgico nessa

logica mediante as medidas andlogas ao sistema capitalista, reforcamos, segundo Paro (2010) a

figura de chefe, daquele que tem os instrumentos em suas maos para “mandar” em nome de
quem detém o poder. Para além, explicita:

[...] o tipo de autoridade que costuma prevalecer ¢ uma em que, quer na coordenagdo do

esforco humano coletivo exercida pelo diretor, quer no processo de produgdo

pedagdgico, se supde a obediéncia as ordens resultante de um poder externo, cujas

normas de procedimento foram estabelecidas sem a participag@o ou a concordancia dos
que devem obedecer (Paro, 2010a, p. 775).

O problema da administracdo das escolas, a superacdo de politicas publicas que nao
colaboram com um ensino e a participacdo democratica na tomada de decisdes precisa levar em
conta sua radicalidade, contemplar sua especificidade como processo pedagdgico e sua dimensao
democratica como praxis social e politica (Paro, 2010a). Para tanto, a equipe da gestdo escolar,
inclusive o coordenador pedagdgico, tem a incumbéncia de tornar a escola um ambiente
democratico capaz de transformar o processo pedagogico em algo tdo importante que as outras
questdes relativas a administracdo escolar se subordinem aos fins da educagdo, a formagao do
humano-historico.

Por fim, como afirma Veiga (2013), a razdo da existéncia da escola ¢ ela ser o espaco-
tempo da pratica em que as criangas € os jovens se relacionam entre si, com professores, ideias,

valores, ciéncia, arte e cultura, livros e equipamentos, problemas e desafios. Dessa forma,
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concretiza a missdo da escola, que ¢ criar oportunidades para que os alunos se desenvolvam,
construam e reconstruam o saber. Se essa € a razdo da existéncia da escola, o coordenador
pedagdgico tem uma contribuicdo impar para o desenvolvimento, a construcao e a reconstru¢ao
do saber, pois esta envolvido em todos os momentos coletivos: nas reunides de alinhamento da
equipe da gestdo, nas reunides pedagdgicas, nos atendimentos aos pais e alunos, no atendimento
e direcionamento do trabalho dos professores, na articulagdo das formagdes continuadas dos

professores com a equipe da gestao e da instituicdo publica.

53 O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO COMO INSTRUMENTO DE
DEMOCRATIZACAO DA GESTAO

Para além dos problemas da administracdo, suas criticas e dilemas, ¢ imprescindivel
apresentarmos um instrumento salutar para a tomada de decisdes e uma administracdo
democrética, politica e reflexiva, dentro do possivel, o Projeto Politico-Pedagogico (PPP). O PPP
“[...] sistematiza, organiza e integra - de forma continua e, portanto, nunca definitiva — o
processo de planejamento democratico e participativo da escola, definindo a agdo educativa que
se quer realizar” (Minas Gerais, 2023, p. 4)°.

Segundo Veiga (2013), o projeto politico-pedagogico ¢ concebido como a propria
organiza¢do do trabalho pedagogico da escola e sua construgcdo parte dos seguintes principios:
igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e valorizacdo do magistério. Para mais, a
autora salienta:

E ainda, ao constituir como processo, indica e refor¢a a fungdo precipua da diregdo da
escola e da equipe diretiva ou coordenadora de cuidar da “politica educativa”, do

alcance e da globalidade do processo educativo na escola e de lidera-lo, administrando a
consecucao dos objetivos (Veiga, 2013, p. 38).

O PPP, entendido como um processo, refor¢a a fungao da equipe da gestdo escolar, que ¢
de cuidar da politica educativa e liderar todo o processo educativo da escola para o alcance dos
objetivos educacionais.

Ademais, reforcamos o cardter fundamental da equipe da gestdo escolar no sentido de
administrar e liderar a conquista da constru¢do coletiva do projeto pedagdgico proprio em

sintonia com o grupo. Veiga corrobora:

¢ Projeto Politico-pedagdgico (PPP) da Escola Estadual Professor Viana, ano 2023. Este documento é um

instrumento teoérico-metodolégico para a intervengdo e mudanga da realidade educacional em que a escola se
encontra.
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Dessa forma, as demandas da gestdo da escola remetem-nos a algumas reflexdes sobre a
administracdo escolar, pois esta auxilia-nos a compreender, situar ¢ realizar, com a
devida abrangéncia e visdo integradora, o processo e os procedimentos de planejamento
da escola, de sua organizagio ¢ de seu funcionamento para que alcance seus objetivos e
cumpra sua tarefa socioeducativa [...] (Veiga, 2013, p. 39).

No mais, reforcamos o papel da coordenacdo pedagdgica nesse processo da construgdo
coletiva do PPP, pois esse profissional articula com os professores em suas atividades do dia a
dia e nos momentos formativos, t€m a compreensdao de toda organizacao e funcionamento da
escola, e tem a competéncia de administrar e liderar para o cumprimento das demandas do
planejamento e da execucdo do PPP.

No documento da Secretaria do Estado de Educagdao de Minas Gerais (2023), ha a
orientagdo de que, para a sua confec¢do, ¢ necessaria a participagdo de toda a comunidade
escolar. Assim, a realidade da escola ¢ retratada, bem como suas fragilidades e potencialidades,
seus anseios e possibilidades, e, a partir de didlogos e representatividade, o PPP se organize.

O PPP ¢ o nosso plano global da escola. Ele apresenta um conjunto de diretrizes
organizacionais, operacionais e pedagdgicas da escola, que expressam e orientam suas
praticas, documentos e demais planos - como o Regimento Escolar, Planos de Ensino-
Aprendizagem e Projetos Escolares, conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - LDB. [...] O documento traz a intencionalidade educativa da nossa
escola, alinhada as diretrizes da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG), fortalecendo a identidade de nossa escola, esclarecendo sua organizagdo,

apontando os objetivos para a aprendizagem dos estudantes e, principalmente, definindo
como nossa escola ira trabalhar para atingi-los (Minas Gerais, 2023, p. 4).

Esse instrumento, o PPP, tdo importante para a tomada de decisdes coletivas e para a
efetivacdo da educagdo, deve elencar em seu documento, de forma explicita, a formacao dos
professores, a fim de que contribua para a qualidade do trabalho pedagdgico. Veiga (2013)
salienta: “[...] torna-se necessario que a escola reformule seu tempo, estabelecendo periodos de
estudo e reflexdo de equipes de educadores, fortalecendo a escola como instiancia de educagao
continuada” (Veiga, 2013, p. 30).

Nao obstante, esse instrumento elaborado participativa e democraticamente e aceito por
todos os envolvidos explicita:

[...] uma filosofia e harmoniza as diretrizes da educac¢do nacional com a realidade,da
escola, traduzindo sua autonomia e definindo seu compromisso com a clientela. E a

valorizagdo da identidade da escola e um chamamento a responsabilidade dos agentes
com as racionalidades interna e externa (Veiga, 2013, p. 110).

Em se tratando da formacdo continuada de seus profissionais, a escola, por meio do

coordenador pedagdgico, precisa alinhar seu programa de formagao com a participagdo coletiva
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e o didlogo para o levantamento das demandas de formagdo. Todavia, como nos afirma Veiga
(2013), a formacgao continuada deve ser centrada na escola e fazer parte do PPP; deve haver um
levantamento das necessidades de formagdo dos profissionais € o programa deve ser elaborado
com a participacdo e apoio dos o6rgdos centrais para o fortalecimento de seu papel na execucao e
na avaliagdo do referido programa.

Por fim, o Projeto Politico-Pedagodgico reforca o compromisso de todos os envolvidos
para uma educacdo que abarque as questdes da realidade dos sujeitos da escola, seus anseios e

necessidades, reforcando a identidade escolar.

5.4 A GESTAO E A FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo dos professores ¢ uma das questdes cruciais para uma gestdo escolar
enquanto equipe e processo, que prioriza o ensino de qualidade e a otimiza¢do da aprendizagem
de todos os alunos. Sendo assim, deve ter coeréncia, ser efetiva e pontual. Paro, em sua
colocacdo, elucida:

A formagdo docente em servico pode apresentar uma multiplicidade de opg¢des em
termos de praticas e a¢des adrede concebidas para a elevacdo intelectual e moral dos
educadores escolares, mas dificilmente terd concretizadas todas as potencialidades se

ndo fizer parte de um programa estruturado coerentemente como elemento de uma
politica educacional com o fim de melhoria da qualidade do ensino (Paro, 2012, p. 595).

Para um aprofundamento maior sobre a formacdo continuada dos professores, Freire
salienta que deve ser um momento de reflexdo sobre a pratica e reforca: “E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica” (Freire, 1996, p. 39).

Nao obstante, para que tenhamos uma formacdo adequada que consiga transpor os
aspectos técnicos para uma educacdo transformadora, evidenciamos que a assisténcia aos
professores, por parte dos coordenadores, se atente a formacdo continuada. Sobre isso, Paro
afirma:

A assisténcia aos educadores ndo se restringe a necessaria existéncia de coordenadores
ou assistentes pedagdgicos, que prestam servicos na organizagdo do trabalho coletivo
junto aos professores, mas se estende a todas as medidas do sistema de ensino referentes
a uma auténtica formac¢do permanente em servigo, que privilegie ndo apenas aspectos

técnicos, mas também a disseminag@o de uma visdo transformadora de educagdo (Paro,
2012, p. 589).

Paro (2012) traz essa importante contribuicdo sobre o trabalho do coordenador

pedagdgico, de que somente o sistema de ensino ter esse profissional em sua rede ndo ¢ uma
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condi¢do prévia para a qualidade das formagdes permanentes em servigo, mas, sim, que todas as
medidas sejam tomadas para uma auténtica formagdo, que culminard em uma visdo
transformadora da educagdo. Portanto, como afirma Veiga (2013), torna-se necessaria a
reformulacdo do tempo escolar para alterar a qualidade do trabalho pedagodgico por meio de
periodos de estudo e reflexdo de equipes de professores, fortalecendo a escola como instancia de
educagdo continuada.
Para que essa formagao produza os efeitos desejados de transformacgao, Imbernén (2006,
p. 113) realca que a metodologia adotada para se alcancar esse objetivo deve ser pautada em
processos reflexivos sobre a educacdo e a realidade social por meio das diferentes experiéncias
dos professores. Além disso, deve ocorrer no interior das institui¢des educacionais para obtengao
da mudanga individual e institucional. Sendo assim, o autor explicita:
[...] a formagdo deve aproximar-se da pratica educativa, no interior das instituigdes
educacionais. O contato da formagdo com a pratica educativa faz com que o
conhecimento profissional se enriqueca com outros ambitos: moral e ético, além de
permitir que se fomente a analise e a reflexdo sobre a pratica educativa, tentando uma

recomposi¢ao deliberativa dos esquemas, concepgdes ¢ crengas que o conhecimento
pedagogico tem sobre o ensino e a aprendizagem (Imbernon, 2006, p. 114).

O coordenador pedagdgico desempenha um papel estratégico na gestdo escolar. De
acordo com as diretrizes de Minas Gerais (2024, art. 13), cabe a esse profissional “[...]
supervisionar o processo didatico em seu triplice aspecto de planejamento, controle e
avaliagdo[...]”. Todavia, a mencao ao termo 'controle' como especificidade de sua funcao suscita
importantes reflexdes. Frequentemente, tal terminologia refor¢a uma percepcao distorcida de que
o coordenador atuaria como um agente fiscalizador do Estado, assemelhando-se a um “vigia” do
trabalho docente, em detrimento de uma atuagao voltada a mediagdo e ao apoio pedagogico.

Para uma melhor compreensdo do trabalho desses profissionais, tdo importantes na
articulagdo das agdes em sala e do curriculo, a Resolu¢do (Minas Gerais, 2024) especifica o
trabalho do especialista e da especialista da educacdo basica — coordenador/coordenadora
pedagogica (supervisor/supervisora pedagogica):

I - desenvolver acgdes pedagdgicas direcionadas a melhoria do processo de
aprendizagem dos estudantes, em consonancia com o PPP e diretrizes da SEE/MG;

II - planejar e executar reunides coletivas e colaborativas, com o uso de metodologias
ativas com vista ao alinhamento metodologico, conceitual e tedrico sobre o CRMG,
promovendo, sempre que possivel, reunides por area e interareas;

III - conhecer, apresentar e incentivar a utilizagdo de ferramentas e materiais
pedagogicos disponibilizados pela SEE/MG, por meio da Escola de Formagdo e
Desenvolvimento Profissional de Educadores de Minas Gerais e demais parcerias,
fortalecendo a formacgao continuada na Rede Estadual de Ensino; e

IV - acompanhar o cumprimento do cronograma de realizacdo das atividades

extraclasse, de modo a garantir a qualidade e eficiéncia das agdes com foco na
melhoria da qualidade educacional (Minas Gerais, 2024, p. 5).
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Refor¢ando o relevante papel do especialista em educagdo bdsica, o coordenado
pedagdgico, um documento da Secretaria do Estado de Educacdo de Minas Gerais ([20--])
salienta que a coordenacgao ¢ corresponsavel, com a dire¢do, pela lideranca da gestao pedagogica,
sendo o articulador do planejamento, da implementa¢do e do desenvolvimento das agdes
educacionais. Seu trabalho de percepc¢do do contexto, andlise da realidade, acompanhamento dos
dados, orientacdo e apoio a implementagdo de agdes pedagdgicas diferenciadas e avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem ¢ de fundamental importancia.

Para tanto, a equipe da gestdo escolar, que inclui o coordenador pedagdgico, deve
fomentar e verificar, nas politicas publicas para a educagdo bésica, as ofertas de cursos de
formagdo continuada para sua equipe e, de forma coletiva e participativa, elencar os cursos mais
viaveis, considerando as reais necessidades. Porém, ¢ muito importante, como reforca Imbernén
(2006), que se atente as perspectivas de analise e reflexdo sobre a pratica educativa para um
enriquecimento profissional capaz de mudar as concepg¢des e crengas sobre o processo de
ensino-aprendizagem.

Por fim, refor¢amos o importante papel do coordenador pedagdgico na equipe da gestao
escolar, pois ¢ inerente ao seu trabalho a atuacao direta no pedagogico e no administrativo, € ele
quem articula a formacao continuada em servico dos professores a fim de otimizar as praticas
pedagbgicas e a reflexdo critica sobre os contextos da sala de aula, bem como atua no
atendimento aos alunos, pais e comunidade escolar. O coordenador articula as normatizagdes das
instituicdes escolares com vistas & melhoria do trabalho pedagodgico e da aprendizagem dos
alunos, contribuindo para a democratizagdo do ensino e para a melhoria da qualidade da

educacao.



6 FORMACAO CONTINUADA E COORDENACAO PEDAGOGICA: O QUE DIZEM
AS PROFESSORAS

Esta se¢do tem por objetivo organizar o levantamento de dados e desenvolver a analise
das narrativas das docentes entrevistadas. As entrevistas ocorreram num clima de respeito e
abertura, porém notamos que as professoras estavam inseguras para responderem as perguntas.
Duas professoras entrevistadas perguntaram se ndo podiam ler as perguntas com antecedéncia,
pois estavam preocupadas se saberiam respondé-las. Mas, para além dessa preocupacao, todas as
professoras respeitosas € atenciosas com a pesquisadora e participaram com interesse,
respondendo a todas as perguntas com atencao e sem receios de demonstrar a realidade escolar.

Com o objetivo desta dissertacao, que € o de analisar a compreensao das professoras que
atuam em escola publica, por meio de narrativas, sobre a formacao continuada e o papel da
coordenacdo pedagogica no processo educativo, utilizamos a entrevista semiestruturada com
quatro professoras da rede publica. Com esse levantamento, apds leitura exaustiva das narrativas,
elencamos duas dimensdes e subsegdes como categorias para andlise de acordo com o nosso

referencial tedrico. Sendo assim, teremos:

Primeira Dimensao - Formacao continuada
Concepgao de formacgao continuada;
Momentos da formagao continuada;
Contribui¢des institucionais;

Aspectos relevantes da formagao continuada.

Segunda Dimensao - A Coordenac¢io Pedagogica e seu papel na formacio continuada
Importancia do papel dos coordenadores’;
Dificuldades em seu trabalho;

Facilidades em seu trabalho.

As professoras entrevistadas ndo serdo identificadas com seus nomes verdadeiros.
Usamos pseudonimos de nomes de mulheres escritoras para identifica-las como homenagem a
essas mulheres importantes da literatura brasileira. Teremos os pseudonimos: a professora Ruth

Rocha, a professora Ana Maria Machado, a professora Cecilia Meirelles e a professora Adélia

7 No contexto da pesquisa, nas trés subdimensdes, usaremos a palavra coordenadores pedagdgicos pois na escola ha
coordenador e coordenadoras.
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Prado.
A seguir, apresentaremos as andlises das dimensdes e as subdimensdes organizadas a

partir dos dados coletados.

6.1 FORMACAO CONTINUADA

A formacgao continuada de professores na realidade investigada e nos teoricos elencados
nesta dissertagdo configuram um potencial de reflexdo que nos permite aprofundar a
compreensdo das professoras sobre esse tema e o papel da coordenacdo pedagodgica nesse
processo.

Segundo Gatti (2008), a formacao continuada ¢ o aprimoramento de profissionais nos
avancos ¢ renovacgoes em suas areas de atuagdo, dando sustentacao a criatividade individual e a
de grupos profissionais, em fungdo dos rearranjos nas producgdes de cunho cientifico, técnico e
cultural. Sendo assim, estd enfatizado o carater dessas formagdes, elas devem ter aporte
cientifico, técnico e cultural e devem estar baseadas no senso critico, em concepgdes e conceitos
fundamentados.

Aprofundando a concep¢do de formagdo continuada de professores, podemos
caracterizd-la, conforme Peres (2004), como sendo todas as atividades realizadas pelos
professores que j& estio em exercicio nas escolas. E um processo continuado que da
prosseguimento a formagao inicial e, ao mesmo tempo, que abrange todas as atividades de
qualificagdo dos professores ao longo da carreira docente, contribuindo para a compreensdo de
que aprender a ensinar se prolonga por toda a vida profissional, tendo como objetivo principal a
garantia da qualificacdo dos professores em exercicio no magistério com vistas a consolidacao e
ampliacao de seus conhecimentos e a renovagao pedagogica.

Os professores, em seu fazer cotidiano, demandam aten¢do para suas praticas e
necessidades em servigo, por meio das quais percebem que precisam de momentos formativos
ofertados pela rede publica de ensino ou por iniciativas proprias. Porém, podem exercitar suas
formagdes nesse fazer, ou seja, o fazer cotidiano nao ¢ apenas o lugar de onde se tiram os temas
que demandam forma¢do em momentos formativos, mas ¢ ele mesmo um lugar de formacao.
Essa percepcao precisa ser materializada pelo didlogo entre seus pares, entre a equipe da gestdo e
a comunidade escolar para a otimizagao e priorizagao dessas demandas. Segundo as legislacdes
da realidade estudada, o Decreto n® 46.125, de 2013, as Diretrizes para a Organizacao e
Realiza¢do de Reunides Pedagdgicas e o Projeto Politico-Pedagdgico, a rede publica de ensino

oferta as formagdes aos professores mediante horarios de formagdo especificos, na escola, em



reunides pedagdgicas, de forma obrigatdria, ou em outro local, dentro do computo das suas horas
destinadas a estudo e aprimoramento profissional. A demanda de formag¢ao continuada ¢é ofertada
a partir do levantamento das necessidades e temas especificos por meio de didlogo entre a equipe
da gestdo escolar, o coletivo de professores e a propria administracdo da rede publica estadual.

A legislacdo, por meio do Ministério da Educagdo (Brasilia, 2004), confere aos
professores a garantia de programas de formacdo continuada e descreve seu carater essencial
mediante a natureza do trabalho docente, que requer um processo de formagao continuada desses

sujeitos sociais historicamente envolvidos com a agdo pedagogica. Portanto, como reforca Veiga

(2013):

A formagdo continuada ¢ um direito de todos os profissionais que trabalham na escola,
uma vez que ndo sé ela possibilita a progressdo funcional baseada na titulagio, na
qualificagio e na competéncia dos profissionais, mas também propicia,
fundamentalmente, o desenvolvimento profissional dos professores articulado com as
escolas e seus projetos (Veiga, 2013, p. 20).

Sendo assim, a equipe da gestdo escolar deve incentivar seus professores a pensarem a
formagdo continuada como um processo importante de aprofundamento e reflexdo sobre sua
pratica pedagdgica. Nao deve ser vista somente como um momento de instrumentalizagao
técnica para um momento de aprendizagem de metodologias por si s, mas também como um
momento de aprofundamento teérico para se pensar o porqué da técnica e/ou metodologia usada
e o que sera desenvolvido com o aluno para sua aprendizagem e crescimento.

Para que a formacao continuada dé frutos de conhecimento por meio do pensamento
critico e reflexivo, os professores necessitam de condi¢cdes materiais e de tempo para estudos e
aprofundamentos, como também precisam produzir conhecimentos e participar de decisdes
importantes sobre o curriculo e demais assuntos da educacao. Giroux corrobora:

Os professores precisam operar em condi¢des que lhes permitam refletir, ler,
partilhar sua experiéncia com outros, produzir materiais curriculares e publicar seus
resultados para outros, fora de sua escola. Atualmente, os docentes, nas escolas
publicas, trabalham sob restricdes organizacionais e condi¢des ideoldgicas tais, que

lhes deixam pouco espaco para trabalho coletivo e¢ para objetivos criticos
(Giroux,1998, p. 50).

Nao obstante, ¢ importante um olhar critico sobre a oferta das formagdes continuadas,
evitando, como reforgam Abreu Souza e Feldmann (2022), aquelas com carater homogeneizante
de treinamentos em servico, pois tais formagdes ndo permitem a constru¢do de experiéncias
criticas e progressistas, no sentido de fortalecer processos democraticos ligados aos atos de
ensinar ¢ aprender. No entanto, a pratica pedagogica, como afirmam as autoras, precisa ser

construida a partir da compreensao do aprender dos professores e das agdes que contribuem para
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o fortalecimento da criagdo, da invenc¢do e da experimentacdo de possibilidades a partir de
sujeitos em realidades unicas e singulares.

A formagdo continuada no ambiente escolar carrega em seu movimento intrinseco a
perspectiva da mudanca de atitudes com relagcdo ao fazer pedagogico, ao desenvolvimento dos
alunos e a qualidade da educacdo. Nao ha como falar em qualidade na educagdo sem a reflexao
sobre a realidade, sem pensar em como os professores trabalham, sem o movimento reflexivo do
proprio professor sobre seu fazer cotidiano e a necessidade (ou ndo) de mudangas em sua pratica.
Nessa perspectiva, Freire (2007) corrobora afirmando que, na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica e que, por
conseguinte, nao “é possivel a assungdo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo
sem a disponibilidade para mudar” (Freire, 2007, p. 40).

Por fim, como nos refor¢a Magalhaes ¢ Azevedo (2015), a formagdo continuada ¢ a base
para o exercicio profissional com qualidade, pois, a partir da reflexdo do trabalho educativo, da
sua identidade pessoal e profissional, os docentes terdo as multiplas possibilidades de ocuparem
seu lugar na sociedade de forma engajada, seja na tomada de decisdes e/ou na luta por mudangas

construidas coletivamente.

6.1.1 Concepcoes de formacao continuada

“Ideias todo mundo tem. Como ¢ que entram na cabega da gente? Entram porque a
gente 1€, observa, conversa, vé espetaculos." (Ruth Rocha, 1986, p.19)

Nessa subdimensao, traremos as concepgdes das professoras, por meio das narrativas,
sobre o que €, para cada uma delas, a formagao continuada, dialogando com alguns teoricos e
fazendo reflexdes importantes sobre o tema abordado.

Duas professoras reforcam, por meio de suas narrativas, o carater de continuidade da

formacgao de professores, como podemos verificar na transcri¢ao:

E uma capacitagdo além daquilo a qual eu jé me graduei. (Professora Ruth Rocha).

A formagdo continuada, para mim, é aquela formagdo que ndo para aquela formagao
que esta em processo. (Professora Adélia Prado).

A professora Ruth Rocha enfatiza o carater da formagdo continuada de contribuir para
seu desenvolvimento profissional para além da formagdo na graduacdo, e a professora Adélia
Prado reforga a perspectiva de processo, como algo que nunca estd acabado, pronto.

As colocagdes das professoras evidenciam a concepgao de formagao como um processo

continuo. Segundo Novoa (1992), o aprender continuo € essencial na profissdo docente e se

66



estabelece num continuum que se inicia na formacao inicial e se prolonga nos primeiros anos de
exercicio profissional. E, ampliando essa concepcdo, Peres (2004) afirma que essa formagao da
prosseguimento a formagdo inicial e, a0 mesmo tempo, ¢ um processo continuo que abrange
todas as atividades de qualificacdo dos professores ao longo da carreira docente, contribuindo
para a compreensao de que aprender a ensinar se prolonga por toda a vida profissional.

O movimento de continuidade dos conhecimentos por meio da formagdo em servigo é
vital, e as professoras apontam o aspecto do saber e do fazer inacabados, que precisam ampliar e
estabelecer novas reflexoes.

A professora Ana Maria Machado traz em sua fala o aspecto da constru¢do da docéncia
na formacgao continuada ao afirmar que:

E toda, na minha opinido, é toda forma¢do que vem a somar na vida dos

profissionais, para tirar as duvidas e para melhorar o dia a dia do professor, no caso.
(Professora Ana Maria Machado).

Sendo assim, ao afirmar que ¢ uma formagao que vai somar a sua vida e melhorar o seu
contexto na pratica do dia a dia, a professora demonstra que essas formagdes sdo importantes e
trazem melhorias para o seu processo de ensino e suas praticas pedagogicas em sala de aula. A
formac¢ao continuada demonstra a importancia das formagdes que ocorrem na escola a partir das
davidas do profissional mediante a sua realidade, o seu fazer, a sua pratica. Por conseguinte,
essas aprendizagens vao constituindo a sua profissionalidade docente, a sua caracteristica
propria. Nessa perspectiva, Magalhdes e Azevedo contribuem ao afirmar que:

[..] a formagdo de um docente ndo se faz acumulando cursos, conhecimentos ou técnicas
- apesar de serem acréscimos positivos -, mas sim pela reflexdo do trabalho educativo e
sua identidade pessoal e profissional, levando em conta as dificuldades na busca do

significado no interior de suas aprendizagens ou do que aprende com suas praticas
(Magalhaes; Azevedo, 2015, p. 31)

O contexto e as demandas nascidas da realidade em que se trabalha devem envolver a
formagao continuada, movendo as agdes formativas a serem construidas nas escolas.
A professora Ruth Rocha enfatiza a importancia da formagao continuada como algo que
vai acrescentar “inovagdes’” na sua pratica:
Eu acho que ndo é so a capacitagdo em si, é um ato mais concreto de inovagoes para o

que a gente pode levar para a sala de aula, alem daquilo que foi estudado ao longo do
curso de graduacdo (Professora Ruth Rocha).

Podemos inferir que, ao usar a palavra “inovagoes”’, a professora se refere a perspectiva
de novos conhecimentos para além do que foi estudado em sua formagdo inicial.

Compreendemos como renovagdo e ampliagdo de conhecimentos pedagdgicos para o exercicio
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da docéncia. Nesse recorte da fala, ¢ importante refletirmos sobre sua narrativa, que compreende,
acertadamente, que a formacdo inicial ¢ o inicio da formagdo, o que prevé continuidades ao
exercer a profissao.

A professora Cecilia Meirelles traz em sua contribui¢do a questdo sobre a formacgdo
continuada trazer o conhecimento de tecnologias modernas para que possa exercer sua pratica
otimizando a aprendizagem de seus alunos:

Para melhorar a minha pratica, para que os alunos tivessem um melhor rendimento,
soubessem como lidar com as novas tecnologias, modernidades. Seria troca de

experiéncias, seriam essas capacita¢oes que a secretaria nos envia para que a gente
melhore cada vez mais o nosso trabalho (Professora Cecilia Meirelles).

Nessa fala, percebemos que ela deixa evidente que as novas tecnologias sdo importantes
no seu dia a dia e, ao melhorar a pratica com seu uso, ela conseguird melhorar a aprendizagem
dos alunos. Sobre o uso de tecnologias, podemos salientar que o uso da tecnologia no ambiente
escolar foi de suma importancia para os professores no contexto da pandemia da Covid 19, por
experiéncia propria desta pesquisadora, que teve o aumento do uso em seu trabalho cotidiano
com os alunos para interacdo com a comunidade escolar nesse momento crucial.

Essa necessidade do uso de tecnologias afirma que as formagdes continuadas nascem de
demandas que emergem das realidades e processos histéricos especificos das escolas; inserir a
escuta atenta por parte da equipe gestora e, principalmente, dos coordenadores pedagogicos
faz-se necessario para que as tematicas propostas nos estudos cotidianos dialoguem com as
necessidades apontadas pelos professores.

A partir das falas das professoras Ruth Rocha e Cecilia Meirelles, reportamos a Novoa
(1992) ao nos referirmos ao novo sentido das praticas de formagao de professores centradas nas
escolas, numa perspectiva ecologica de mudanca interativa dos profissionais e dos contextos.
Com isso, produz-se um esforco de inovacdo e de procura dos melhores percursos para a
transformagao da escola.

A professora Adélia Prado reforcou o carater coletivo em suas formagoes:

(-..) aquela formagdo que estda em processo e todos os dias a gente traz as duvidas, traz
as questoes e isso dai é sanado de uma maneira em conjunto com a escola, ndo sé com
uma pessoa SO, mas junto com outras e de jeito que tudo aquilo que a gente tenha
duvida, a gente busque para poder auxiliar o aluno, porque na verdade a pega
principal é o aluno (Professora Adélia Prado).

Nessa fala, a professora traz para nossa andlise o carater da formagdo continuada como
um processo que € construido em conjunto, envolvendo todos da escola, como um projeto
coletivo em busca de sanar as dificuldades, as duvidas, tendo como eixo principal a

aprendizagem do aluno. Essa colocagdo insere em nossa andlise algo que vai além do
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pensamento individualizado e nos coloca na perspectiva de um ensino cuja participag¢do de todos
¢ importantissima, pois todos conversam e dialogam com vistas a constru¢cdo de uma escola
participativa e reflexiva, contribuindo para o crescimento de toda a equipe.

A resposta da professora Adélia Prado nos remete aos estudos de Alarcao (2001), que
propdem um projeto de escola reflexiva que se assume como instituicdo educativa que sabe o
que quer e para onde vai, ¢ reforga que os membros dessa escola devem ser incentivados e
mobilizados para a participagdo, a coconstru¢do, o dialogo, a reflexdo, a iniciativa, a
experimentacdo. Alarcdo (2001) também afirma que a escola ¢ um organismo vivo, aprendente e
desenvolve-se na interagao.

Por fim, a partir das colocacdes das professoras nessa subdimensdo, reforgamos que o
processo coletivo deve envolver todo o percurso de formagao continuada na escola e, como nos
aponta Novoa (2001), a atualizacdo e a producdo de novas praticas de ensino so surgem de uma
reflexdo partilhada entre os colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esfor¢o de
encontrar respostas para problemas educativos, sendo assim, deve-se caminhar em uma

perspectiva coletiva e partilhada.

6.1.2 Momentos da formacao na escola

“O processo de leitura possibilita essa operagdo maravilhosa que € o encontro do que
esta dentro do livro com o que esta guardado na nossa cabega." (Ruth Rocha, 1986, p.
18)

Nesta subdimensdo, trataremos da andlise das professoras sobre os momentos de
formagao na escola, como ocorrem e como se efetivam; utilizaremos a contribuicao da legislagao
da SEE/MG (Resolugao SEE N° 4968 de 2024) e do pesquisador Novoa (1992).

Com relacdo aos momentos de formagdo continuada na escola, as professoras Ruth
Rocha, Ana Maria Machado e Adélia Prado responderam que acontecem nas reunides de
modulo:

Ali (reunido de Modulo) a partilha de conhecimento entre todos os profissionais da
escola traz pra gente uma vivéncia, solugdes ou casos a pensar em ter solugdes. Entdo,
pra mim também é uma capacitacdo essa reunido (Professora Ruth Rocha).

A formacgdo continuada aqui na escola acontece em dias de reunido nos modulos e
sempre que a gente tem duvida a gente procura a supervisora e isso as vezes é feito de
forma individual ou em grupos e grupos de sala mesmo e até mesmo nas reunioes a

gente tem como conversar com os demais colegas e com isso a gente vai sanando
dificuldade (...) (Professora Adélia Prado).

Acontece nos momentos de modulo, nas reunioes pedagogicas, muitas vezes em reunido
com os colegas professores, com a supervisora, diretora, vice-diretora tambem
(Professora Ana Maria Machado).
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Os momentos de formagdo continuada na escola ocorrem nas reunides de modulo 2, ou
chamada também de reunido pedagogica, que constitui uma reunido semanal de até 2 horas, na
qual as professoras se retinem com a equipe da gestdo escolar. Sdo reunides de carater coletivo,
conforme a Resolucdo (Minas Gerais, 2024), quando sdo observados: o planejamento realizado
pela equipe gestora da escola, com foco no desenvolvimento de temas pedagogicos,
administrativos e institucionais, em consonancia com o Regimento Escolar, o Projeto Politico-
pedagdgico (PPP) da escola e as diretrizes da SEE/MG.

As professoras salientam a importancia de haver o didlogo e a troca de experiéncias entre
elas nessas reunides, e que esse momento de formagdo ajuda a sanar dificuldades e duvidas;
ressaltam o trabalho da coordenacdo pedagdgica, que as atende de forma individual e em grupos,
e reforcam a presenca da equipe gestora nesses momentos de formagao.

A reunido pedagogica ¢ uma agdo efetivada em todas as escolas estaduais mineiras, uma
politica ptblica que garante momentos semanais durante todo o ano letivo. Acreditamos que, ao
evidenciarmos as narrativas em que as professoras reconhecem a importancia desse espaco
coletivo para a formacao, apontamos para a necessidade de aumentar esse tempo de estudos e
discussoes que nascem das realidades escolares.

A professora Cecilia Meirelles evidencia a presenca de acdes de formacdo como

palestras, a troca de experiéncias e formagdes ofertadas pela Secretaria de Educacao do Estado:

Ocorre através de palestras, de pessoas que vém para nos esclarecer determinados
assuntos, ocorre atraves das trocas de experiéncia entre os professores e também
algumas capacitagées que a secretaria nos envia. (Professora Cecilia Meirelles).

Nesse relato, a professora ndo citou o horério de reunido de médulo como sendo usado
para essas formagdes, mas, como as outras, salientou as trocas de experiéncias. Ela informa
sobre a presenca de momentos de formacao ofertados pela SEE/MG, trazendo um dado novo: as
formagdes planejadas pelo 6rgdo responsavel pela escola.

Importante salientarmos que trés professoras demonstram o carater coletivo das
formagdes como sendo um dos pilares para as reunides pedagogicas. Assim, buscamos Ndovoa
(1992) para pensarmos a importancia da coletividade para o desenvolvimento € o aprimoramento
das professoras de forma critica e reflexiva, ao refletirmos que o espago da pratica concreta dos
professores deve ser considerado como espago formativo por exceléncia, sendo necessario esse
tempo de trabalho coletivo, propiciando trocas, planejamentos e iniciativas comuns.

No mais, evidenciamos, nas narrativas das professoras nessa subdimensdo, que ha a
garantia da formag@o em servigo por meio das reunides coletivas nas politicas publicas estaduais,

o que ¢ de suma importancia para a troca de experiéncias, para tirar diividas e para o didlogo
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entre a equipe gestora e as professoras. Portanto, como corrobora Novoa (1992), essas praticas
de formagdo coletivas contribuem para a emancipagao profissional e para a consolidagdo de uma

profissdao que ¢ autdbnoma na produgao dos seus saberes e dos seus valores.

6.1.3. Contribuicées institucionais

"O que leva uma crianga a ler ¢ o exemplo." (Ana Maria Machado, 2002, p. 15)

Nesta subdimensdo, as professoras contribuiram relatando a participacdo da
Superintendéncia de Ensino/SEE nas sugestdes de cursos de formagdo no ambito escolar, de
forma on-line ou presencial, bem como a participagdo delas nos cursos. Faremos as andlises das
colocacdes das professoras e traremos reflexdes com relacdo a legislacio da SEE/MG
(Resolugao SEE N° 4968 de 2024) e a contribui¢ao das pesquisadoras Abreu Souza e Feldmann
(2022).

A professora Ruth Rocha salientou que ela fez formagdes por iniciativa propria mas nao
realizou nenhum curso oferecido pela SEE/MG:

Ndo, pela proposta da superintendéncia de ensino, como eu disse pra vocé, eu ndo fiz

nenhum. As graduagoes que eu fiz foi de carater individual, mas na escola, existem
pessoas que fazem essas capacitagoes, sim. No caso, eu ndo (Professora Ruth Rocha).

A professora Cecilia Meirelles relata que fez pds-graduagdo on-line, mas nao ¢ de
indicacao da SEE/MG:
No momento ndo me lembro qual, mas eu tenho feito pés-graduacdo. Procuro cursos. E

online. Mas assim, formag¢do mesmo, mesmo. A ultima foi a pos, deve estar fazendo o
qué? Os seus 6 anos, mais ou menos (Professora Cecilia Meirelles).

Pelas colocagdes das duas professoras, ¢ notério perceber que o processo de formagao
continuada da escola, por indicagdo institucional, oficial, ndo ¢ realizado pelas professoras
porque elas procuram outros cursos por iniciativa propria, o que pode sinalizar um
distanciamento entre o que é ofertado como formagdo ¢ o que ¢ demanda da realidade das
docentes.

A formacdo continuada também ocorre por meio das iniciativas e buscas das proprias
professoras, mas isso nao diminui a responsabilidade institucional do Estado que, por lei, precisa
garantir os estudos coletivos e os aprimoramentos profissionais em servico.

A professora Ana Maria Machado afirma que ja fez cursos oferecidos pela SEE/MG:

Nossa, faz tempo que eu ndo fago, mas eu jd fiz alguns cursos, aqueles que estdo na

plataforma do governo, eu ndo me lembro, se eu ndo me engano é de inclusdo e de algo
sobre supervisdo escolar. Eu ndo sei falar o nome direitinho assim correto (Professora



Ana Maria Machado).

A professora evidencia que fez os cursos e, pelas tematicas, foram cursos relacionados ao
seu trabalho e sua pratica docente. Essa afirmativa nos faz pensar se as propostas de formagao
continuada ofertadas pela Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais se arquitetam a
partir das demandas das professoras. Muitas vezes, o que € proposto pode ndo dialogar com as
reais necessidades pedagogicas de estudo, e acreditamos que as professoras ndo devem ser
participativas apenas no desenvolvimento dos cursos ofertados, mas no planejamento das agoes,
0 que evidenciarda maior engajamento.

A professora Adé¢lia Prado afirma que ndo fez nenhum curso devido ao fato de nao ser
professora efetiva, ja que professor contratado ndo tem acesso a esses cursos:

Na verdade, a superintendéncia se preocupa muito com o funciondrio efetivo. No meu

caso, funcionario contratado, a gente ndo tem esse acesso aos cursos de formagdo
deles (Professora Adélia Prado).

Essa colocagdo, de ndo ter a oportunidade de participar das formagdes oferecidas pela
SEE/MG, ¢ de causar estranheza, pois todos os profissionais envolvidos no ambito escolar t€m o
direito a formagao conforme a Resolugdo N° 4.968 (Minas Gerais, 2024), que institui a formagao
continuada como requisito para as atividades extraclasse, além de ser uma atividade remunerada,
que corresponde a %5 (um terc¢o) da jornada de trabalho dos docentes.

Hoje, na rede estadual de educacdo, hd& um numero consideravel de professores
contratados, cerca de 80%° uma estratégia neoliberal que contrata o professor por tempo
determinado e precariza o trabalho de continuidade dos professores. Porém, podemos constatar
que a professora Adelia Prado ndo sabe que usufruir das ofertas de cursos planejados pela
Secretaria de Educacao do Estado também ¢ um direito do profissional contratado.

Analisando as colocacdes das professoras e mediante a legislacdo: Resolugdo SEE N°
4.968, de 2024, a formacao continuada ¢ considerada atividade extraclasse, sendo especificada
no artigo 1°, inciso 2°:

Sao consideradas atividades extraclasse aquelas destinadas a estudos, planejamento,
avaliacdo, formacdo continuada, reunides e outras atribui¢des especificas inerentes
ao cargo de professor que ndo configurem o exercicio da docéncia e tenham como

objetivo o aprimoramento do processo de ensino ¢ de aprendizagem (Minas Gerais,
2024, p. 1).

Ao analisarmos a legislagdo, sem aprofundarmos nos temas dos cursos de formacdes

continuadas dos professores, que ndo ¢ objeto desta dissertagdo, a SEE/MG oferece cursos por

¥ Minas Gerais ¢ o estado com o menor percentual de docentes concursados na educagio basica, apenas 19,2%. A
estatistica do Censo Escolar 2023, foi destacado em 25/3/24, na Assembleia Legislativa de Minas Gerais (ALMG),
durante o Seminario Internacional de Educagao.
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meio de orgaos oficiais, tais como Escola de Formacdo e Desenvolvimento de Educadores de
Minas Gerais e a Superintendéncia de Ensino e instituicdes parceiras, para que os profissionais
da educacdo se aprimorem.

Porém, para além da legalidade, apontamos para a importancia de estabelecermos planos
de formacdo de professores elaborados pelas instituicdes de educacdo que considerem a
experiéncia e participacdo dos docentes, pois, como nos alerta Abreu Souza ¢ Feldmann (2022),
uma formacao padronizada ndo leva em consideragdo a singularidade dos professores e das
realidades escolares, pois nao ha padroes e formatos para a experiéncia docente, ela € peculiar ao

sujeito que a constrdi em seu fazer cotidiano. Sendo assim, as demandas sdo plurais e diversas.

6.1.4 Aspectos relevantes da formac¢ao continuada

"Aprendi que amadurecer doi, mas o fruto pode ser bom." (Ana Maria Machado, 2007,
p.- 52)

Nesta subdimensao, analisaremos nas colocacdes das professoras os aspectos relevantes
que destacaram sobre a formagdo continuada. Apoiaremo-nos no aporte reflexivo de Paro
(2012), Laval (2004) e Novoa (1992).

A professora Ruth Rocha, a partir de sua experiéncia, salienta que a escola esta
oferecendo palestras com um profissional que trabalha com questdes relacionadas ao excesso de
informacao e depressao:

Nos temos um psiquiatra, creio que psicologo ou psiquiatra, que ele estd nos dando
palestra a respeito da depressdo, do excesso de informagdo que a gente tem, que leva a
gente a estar com essa fadiga de trabalho, com esse excesso de responsabilidade.

Entdo, esse é um dos projetos que ajudam na nossa formagdo também (Professora Ruth
Rocha).

Esse tipo de formacdo na escola ¢ bem atual e importante, porque, como salienta a
professora, ha um excesso de trabalho e responsabilidades, causando fadiga nos professores,
fruto das logicas neoliberais que imperam na sociedade e, consequentemente, nas escolas.
Importante destacarmos que, por meio dessa logica que trata a educagao como mercadoria, ha
nas escolas a sobrecarga de propostas de trabalho pedagogico para o bom desempenho dos
alunos nas avaliagdes externas, como o SAEB’ (Sistema de Avalia¢do da Educagio Basica -

Inep) € o SIMAVE'® (Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educagdo Basica), trazendo

® O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Baésica (Saeb) é um conjunto de avaliagdes externas em larga escala que
permite ao Inep realizar um diagnostico da educagdo basica brasileira e de fatores que podem interferir no
desempenho do estudante.

10 Sistema Mineiro de Avaliagio e Equidade da Educagdo Publica (Simave). Criado em 2000, o sistema é
implementado com a fungdo de aferir se os alunos estdo desenvolvendo as habilidades esperadas para sua etapa
escolar, fornecendo informagdes para os gestores de rede pensarem em politicas publicas direcionadas aos desafios
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pressdes e sobrecargas na docéncia, o que resulta em varios problemas sérios de saude nos
professores, pois estes precisam dar conta dos contetidos e “treinar” os alunos para as provas.
Nessa realidade, na qual se cobra dos professores o desenvolvimento de um ensino voltado ao
bom desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, com a logica da pedagogia das
competéncias e desenvolvimento de habilidades, refor¢a-se um modelo de educacgao que prioriza
a especializagdo em detrimento da formagdo integral dos alunos. Laval (2004) afirma que a
logica da competéncia prioriza as qualidades diretamente tuteis da personalidade empregavel em
vez dos conhecimentos realmente apropriados, além de carregar um risco grave de
desintelectualizac¢do e de desinformagao nos processos de aprendizagem.

A professora Ana Maria Machado reporta que, nos momentos coletivos e nos
atendimentos da equipe gestora, ¢ preciso conversar sobre a indisciplina e questdes pertinentes
ao dia a dia do fazer docente:

Em relacdo, realmente, as dificuldades que nos temos em sala. Indisciplina e outras
questoes que acabam aparecendo no dia a dia. Ou algumas questées até sobre

trabalhar com algum assunto que é necessdario ouvir opinides, a melhor forma de
trabalhar (Professora Ana Maria Machado).

Essa fala da professora deixa evidente as dificuldades da sala de aula, como a indisciplina
e outros temas que surgem no dia a dia e que torna importante o didlogo, a escuta de outras
professoras para melhorar os processos de ensino e aprendizagem e conseguir lidar com os
alunos e suas questdes. Nessa perspectiva, Paro (2012) refor¢ca que, a cada dia, os professores
estdo aprendendo mais, seja com seus colegas, seja com seus alunos, e, assim, o essencial da
formacgdo em servigo, da formacdo continuada, é o proprio servigo, ¢ o proprio trabalho feito
diariamente de forma critica e reflexiva.

A tematica sobre indisciplina exige formacdes robustas e criticas, numa perspectiva
emancipatdria, para ampliar a compreensao do que gera a indisciplina ou mesmo do que venha a
ser a indisciplina, sua concepg¢do, de modo a ampliar o conhecimento sobre essa problematica tao
presente nas salas de aula. E necessario saber que ha vérios fatores que impulsionam a disciplina.
Para construir coletivamente acdes efetivas sobre essa tematica, hd de se estabelecer o pensar de
um projeto coletivo entre a equipe da escola e o corpo discente.

A professora Adélia Prado salienta a troca de experiéncia como fator importante para o
crescimento profissional:

A troca de experiéncia ela tem que acontecer, porque as vezes a maneira que a gente
pensa em ensinar ndo é a maneira com que aquele aluno sera capaz de aprender, entdo

enfrentados pela educagdo no estado.

74



eu acho que a troca entre os professores é muito importante para isso (Professora
Adélia Prado).

Nessa colocagdo, a professora relata a troca de experiéncia como um momento
importante para que possa refletir sobre os problemas que se apresentam no trabalho com a
diversidade de alunos e suas necessidades de aprendizagem.

As professoras Ana Clara Machado e Ad¢lia Prado tocam em um ponto importante para
se pensar a escola, seus contextos, desafios e as praticas dos docentes na perspectiva do trabalho
coletivo para a melhoria das condi¢des de aprendizagem dos alunos. Nessa questdo, Paro (2010b,
p. 31-32) nos ajuda a pensar ao afirmar que, por sua vocagao universal, a escola “[...] precisa
estar atenta as condi¢des de existéncia materiais e culturais de cada aluno ou grupo de alunos, de
modo a oferecer os procedimentos e os métodos adequados para que todos de fato aprendam.”

Evidenciamos os aspectos relevantes da formagao continuada por meio das narrativas das
professoras e salientamos que elas reforcam a importancia do carater coletivo das formagdes
para otimizagao das praticas pedagogicas e para todo o processo que se desenvolve nas salas de
aula. Sendo assim, Novoa (1992) nos ajuda a refletir sobre a importancia da criagcdo de redes de
(auto) formagdo participada, cuja acdo assume a formacdo dos professores como um processo
interativo e dindmico e salienta que a troca de experiéncias e a partilha de saberes configuram
espacos de formacdo mutua, com cada professor sendo chamado a desempenhar o papel de

formador e de formando de forma simultanea.

6.2 A COORDENACAO PEDAGOGICA E SEU PAPEL NA FORMACAO CONTINUADA

Ao pensarmos a escola, seus contextos, seus sujeitos, o trabalho docente e a formacao
continuada, ¢ necessario o entendimento da funcdo dos profissionais da coordenagao pedagogica,
que atuam diretamente no trabalho pedagdgico e administrativo. A coordenagdo ¢ parte da
equipe da gestdo escolar, ¢ atua na otimizagao e reflexdo critica das praticas com os professores,
na articulacdo da formagdao continuada e no atendimento aos professores, pais, alunos e
comunidade escolar. O coordenador pedagdgico atua frente as normatizacdes das instituigdes
escolares com vistas a melhoria do trabalho pedagdgico e da aprendizagem dos alunos,
contribuindo para a democratizagdao do ensino e para a melhoria da qualidade da educacao.

Na realidade investigada mediante normatizacdo da SEE/MG (Minas Gerais, [20--]),
podemos caracterizar o trabalho do coordenador pedagogico como um profissional que articula o
planejamento, a implantacdo e o desenvolvimento das a¢des educacionais, sendo corresponsavel,

com a dire¢do escolar, pela lideranga da gestdo pedagdgica. E um trabalho de fundamental
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importancia para a percep¢ao do contexto, analise da realidade, acompanhamento dos dados,
orientacdo e apoio a implementacdo de agdes pedagdgicas diferenciadas e avaliagdo dos
processos de ensino e aprendizagem. Sobre o papel do coordenador, Oliveira (2008)
complementa que cabe a esse profissional atuar no relacionamento da escola com os pais ¢ a
comunidade, acompanhar o funcionamento pedagdgico e didatico da escola e articular com os
professores sobre como se da a comunicagao e a interpretagdo das avaliagdes dos alunos.

Para tanto, aprofundando as atribui¢des da coordenacao pedagodgica, salientamos que,
segundo Libaneo (2013), o profissional da coordenacdo ajuda os professores na assisténcia
didatico-pedagdgica com vistas a qualidade do ensino, auxiliando-os na concepgao, construcio e
administracdo de situagdes de aprendizagens, adequando-as as necessidades educacionais dos
alunos com procedimentos de reflexdo e investigagdo. Para mais, deve atuar nas atividades de
formagdo continuada de forma a contribuir para o aprimoramento profissional dos professores,
oportunizando as trocas de experiéncias.

Nao obstante, como destaca Libaneo (2013), o coordenador pedagodgico deve atuar nas
formagdes continuadas das equipes de professores, mas cabe destacar que, no estado de Minas
Gerais, esse profissional, nomeado como supervisor, tem varias atribuigdes. No entanto, ndo esta
evidente nem descrito que ele seja o responsavel primeiro pelas formagdes de professores.
Elencamos algumas fungdes estabelecidas na Resolugdo N° 4.968 (Minas Gerais, 2024) que
versam sobre o desenvolvimento de agdes pedagdgicas direcionadas a melhoria do processo de
aprendizagem dos alunos, em consonancia com o Projeto Politico-pedagogico e diretrizes da
SEE/MG: o planejamento e execucdo de reunides coletivas e colaborativas, por meio dos
modulos, com o uso de metodologias ativas com vista ao alinhamento metodolégico, conceitual
e teorico sobre 0 CRMG - Curriculo Referéncia de Minas Gerais, promovendo, sempre que
possivel, reunides por area e interareas; conhecimento, apresentacdo e incentivo para a utilizagao
de ferramentas e materiais pedagogicos disponibilizados pela SEE/MG, por meio da Escola de
Formagdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores de Minas Gerais ¢ demais parcerias,
fortalecendo a formacgdo continuada na Rede Estadual de Ensino. Sendo assim, podemos
salientar, pelas funcgdes apresentadas, que elas sdo de cunho formativo e trazem a perspectiva da
formac¢do continuada em servigo, porém, o que fica evidente ¢ que o coordenador pedagdgico
fortalece a formacao continuada pelo incentivo a participagdo dos professores nas instancias de
formacdo da SEE/MG e nas proprias unidades escolares.

Por meio dessa prerrogativa, Paro (2012) refor¢a, na perspectiva de uma visao
transformadora de educagdo, que o auxilio aos professores ndo seja restrito a existéncia de

coordenadores, mas seja estendido a todas as medidas dos sistemas de ensino referentes a uma
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auténtica formac¢do permanente em servico que ndo privilegie somente os aspectos técnicos, mas
vise a transformacgdo da educacdo. Ampliando o conceito de visdo transformadora, Giroux
(1997) corrobora enfatizando que ¢ preciso encarar os professores como intelectuais, € os
coordenadores também se encaixam nessa prerrogativa. O autor afirma:
Num sentido mais amplo, os professores como intelectuais devem ser vistos em termos
dos interesses politicos e ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso, relagdes
sociais em sala de aula e valores que eles legitimam em sua atividade de ensino. Com
esta perspectiva em mente, gostaria de concluir que os professores deveriam se tornar

intelectuais transformadores se quiserem educar os estudantes para serem cidadios
ativos e criticos (Giroux, 1997, p. 162-163).

Felix (2022) salienta que a formagdo continuada dos professores deve ser algo
imprescindivel ao coordenador, pois ele é o sujeito articulador do processo formativo, além de
mediador das necessidades dos alunos e da dire¢do do aprimoramento do professor, condicao
contemporanea necessaria para o desenvolvimento escolar satisfatorio.

Em seu processo de gestdo do trabalho educativo, de modo especifico a formagdo dos
professores, como nos afirma Domingues (2013), o coordenador pedagogico deve assumir a
escola como comunidade de ensino e aprendizagem também para o professor, favorecendo o
contraste de ideias, de atuagcdo e de sentimento, de modo a promover uma reflexdo sobre o
significado das diferentes concepcdes e sobre as opgdes dos docentes na escola, promovendo
novas formas de ocupagdo do espago formativo por todos que dele fazem uso.

Para maior compreensdo do trabalho de direcionar e refletir o ambiente escolar, dos
coordenadores pedagogicos ¢ exigida a realizacdo da formacgdo na escola de forma critica e
reflexiva, delegando a eles a compreensdo de muitos fatores determinantes desse fazer e a
consciéncia de um trabalho de lideranga, aspecto destacado como atributo de sua fungdo,
implicando o desafio de construir uma formagdo solida, afinada com a complexidade e a
diversidade das situacdes pedagdgicas na escola. Sendo assim, Domingues (2009) refor¢a que as
formagdes desse profissional “[...] ndo podem estar alicer¢adas numa perspectiva instrucional,
baseada em prescrigdes e orientacdes, € precisam estar organizadas para ampliar as expectativas
e concepgoes desse profissional, para que atue em qualquer situagdo.” (Domingues, 2009, p.
199).

Nao obstante, o coordenador pedagdgico, em seu cotidiano carrega muitos desafios que
podem ser somados, tais como o de articular a formagao entre pessoas de interesses diversos, em
um espago de acdo e reflexdo, porém ligados por um pacto comum centrado na coletividade,
como reforca Felix (2022), e aqueles relacionados a indisciplina, violéncia, escassez de pessoal e

materiais, defasagem de idade e série, evasdo e repeténcias, como nos afirma Martins e Cedran
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(2020). Compete a ele realizar a formacdo continuada dos docentes da escola, oferecendo
condi¢des para que os professores se aprimorem, se atualizem, desenvolvam sua pratica docente,
reconhecendo, assim, que sua fun¢do ¢ de natureza pedagodgica, e esse aspecto deve estar sempre
bem delimitado para todos os que participam do processo de ensino e aprendizagem.

Em suma, o coordenador pedagdgico tem uma fungdo primordial no desenvolvimento da
equipe da gestdo escolar para o desenvolvimento das agdes e otimiza¢ao na qualidade do ensino.
Ou seja, articula a formacdo continuada dos professores com as necessidades surgidas do
cotidiano das salas de aula e das questdes emergentes da reflexdo critica do contexto escolar,
com uma concep¢ao de educacdo que priorize a aprendizagem significativa para os alunos. No
entanto, levando-se em conta a especificidade do seu trabalho, hda momentos em que seu trabalho
fica restrito aos atendimentos a pais e alunos, ao tratamento da indisciplina e a projetos estanques

advindos da secretaria de educagdo, em detrimento de suas fungdes primordiais.

6.2.1 Importancia do papel dos coordenadores pedagogicos

"Minha mae achava estudo a coisa mais fina do mundo. Nao é. A coisa mais fina do
mundo ¢ o sentimento." (Adélia Prado,1991, p. 73)

Nesta subdimensdo iremos apresentar as andlises das narrativas das professoras com
relacdo a importancia do trabalho dos coordenadores pedagdgicos com aporte tedrico para
elucidar algumas questdes.

A professora Ruth Rocha traz em sua fala a concepg¢do de que o coordenador pedagdgico
¢ um profissional que faz a mediacao das informacdes:

Os coordenadores, como eu ja tinha dito, aléem da sua media¢do das informacoes, ele
passa também a sua propria vivéncia de vida, seus proprios caminhos, suas proprias
agoes, os seus atos que deram certo ou ndo. Eu vejo ali que ndo é uma pessoa que
estd... Ela esta ali na funcdo ndo de delegar fungoes. Ela estd ali porque ela tem, alem
da sua capacitagdo, da sua graduagdo, ela tem ali o discernimento de falar e agir de

maneira que ndo saia, como eu gosto de dizer, algo impensado. (...) Ela ta ali pras
informacoes que sdo necessarias para o andamento da escola (Professora Ruth Rocha).

Nessa colocagdo, a professora evidencia que os coordenadores pedagdgicos sao
importantes porque fazem a mediagdo das informagdes na escola. Para tanto, trazem suas
experiéncias, suas vivéncias para os momentos de formagdo. Sio profissionais formados, tém
discernimento para falar assertivamente, e suas informacgdes sdo necessarias para o andamento da
escola.

E importante destacarmos a questdo dos coordenadores pedagodgicos trazerem as
experiéncias construidas em sua trajetoria profissional. Elucidamos essa perspectiva como

constituinte da atuagdo dos coordenadores que, em seu fazer cotidiano, incorporam praticas e
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saberes para a execucao de seu trabalho. Sendo assim, a formag¢ao dos coordenadores ¢ feita,
para além de cursos, ao longo de sua carreira e de acordo com suas experiéncias nos
ambientes escolares por meio de trocas de experiéncias com equipes gestoras e docentes.

A professora Ana Maria Machado salienta que os coordenadores pedagodgicos sao
importantes porque estdo proximos e identificam aquilo que as professoras precisam para melhor
atender seus alunos:

Seria identificar as dificuldades, o que os professores mais precisam discutir naquele

momento para tentar descobrir as suas dificuldades, o que eles precisam para atender
melhor aos alunos (Professora Ana Maria Machado).

Com a narrativa da professora, reforgamos a proximidade dos coordenadores
pedagogicos no dia a dia dos professores, com uma percep¢do das reais dificuldades dos
professores para discussao e proposi¢cao de agdes para sanar essas questoes. Sendo assim, Novoa
(1992) nos ajuda a refletir sobre essa colocacao, afirmando que a formagdo continuada ¢ uma
oportunidade histdrica para a instauracdo de dispositivos de parcerias e cooperagao entre 0s
diversos atores sociais, profissionais € institucionais.

A professora Cecilia Meirelles identifica a importancia dos coordenadores como suporte,
como apoio, aqueles que tiram duvidas, acompanham todo o trabalho das professoras:

E muito importante porque, imagino assim, se a gente ndo tiver aquele apoio, aquele
suporte do coordenador para que a gente tenha um servico. Como eu diria, é

importante, a coordenagdo é importante para que a gente. (...) Um apoio, com certeza.
Esta ali sempre dando suporte (Professora Cecilia Meirelles).

Nessa narrativa da professora, salientamos esse papel fundamental da coordenagao de ser
apoio e de estar com os professores para discussdo, reflexdo e encaminhamentos do trabalho
pedagdgico. O profissional que assume a coordenagdo pedagodgica precisa estar atento a essa
atribuicao, que exige dele um olhar intimista para com as realidades de sala de aula e as
especificidades de cada professor em seu fazer cotidiano. Como nos refor¢ca Novoa (1992), o
espaco da formacgao ¢é constituido por atores individuais e coletivos e constitui uma construgao
humana e social, na qual os diferentes atores possuem margens de autonomia na condugdo dos
seus projetos proprios.

A professora Adélia Prado salienta que ¢ de suma importancia o trabalho dos
coordenadores, pois eles trazem uma visdo mais ampla dos problemas cotidianos da sala de aula
e contribuem positivamente para a resolucao dos problemas:

A importdncia delas é de suma importancia, porque a supervisora, ela traz pra gente de

uma visdo mais ampla, onde a gente as vezes acha que a crianga esta com aquela
duvida ali, que a gente vai tentar de uma maneira e a supervisora ela traz de uma
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forma mais assim, ds vezes uma coisinha pequena, que a gente pensa sendo um
problema muito grande e a gente consegue resolver junto ali sem essa duvida no caso
da crianga (Professora Adélia Prado).

Na colocacdo da professora, evidenciamos que ela traz um componente importante para a
tomada de decisdes na escola. Podemos destacar a confianga dos professores nos coordenadores
e a parceria nas decisoes. Ha evidéncia de que os coordenadores sdo formados e tém
conhecimento para esse trabalho. Porém, podemos destacar que, na SEE/MG, ha alguns cursos
oferecidos institucionalmente para os coordenadores, mas ndo sdo direcionados para o fazer
cotidiano. Esse fazer o coordenador constrdi trabalhando; ¢ uma espécie de autoformacio.
Podemos elucidar, e por meio de experiéncia propria da pesquisadora, que os coordenadores nao
conseguem participar de muitos dos cursos ofertados devido a falta de tempo para formacoes,
pois trabalham 24 horas semanais'' na escola em sua fungéo, cujas atribui¢des extrapolam o seu
trabalho devido a burocracia e as demandas emergentes da SEE.

Analisando as colocagdes das professoras sobre a importdncia € o papel dos
coordenadores pedagogicos nos processos de formagdo continuada, verificamos que todas
reforgaram e reconheceram que esse profissional colabora em suas necessidades cotidianas, nas
dificuldades em sala de aula, mas em nenhum momento evidenciaram que hd momentos de
forma¢ao continuada para aprofundamento dessas dificuldades, com estudos e aporte tedrico
para uma reflexao critica. Sendo assim, percebemos que os coordenadores pedagogicos sao mais
eficientes nas tomadas de decisdo individuais, com cada professora e sua realidade em sala de
aula e com acdes voltadas a resolugdo de problemas de ordem pratica. Para reflexdo e critica da
questdo colocada, podemos pensar com Paro (2012), que enfatiza que os sistemas de ensino,
incluindo a equipe gestora, devem usar de todas as medidas para uma auténtica formacao
permanente em servigo que ndo privilegie somente os aspectos técnicos, mas também dissemine
uma visao transformadora de educagao.

Sendo assim, pelas consideragdes das professoras, o trabalho dos coordenadores
pedagdgicos ¢ considerado de fundamental importancia no processo de formagao continuada dos
professores e atende a todas as demandas nos momentos necessarios. Afirmam que esse
profissional estd pronto a apoiar, possui formacdo adequada e as informagdes de que elas
precisam para sanar as dificuldades em sala de aula e atender com qualidade seus alunos. No
entanto, os coordenadores precisam se atentar as perspectivas de andlise e reflexdo sobre a
pratica educativa para um enriquecimento profissional capaz de mudar as concepgdes e crengas

sobre os processos de ensino e aprendizagem, como reforca Imbernén (2006).

" Art. 9° - O EEB cumprir4 a carga horaria de 24 (vinte e quatro) horas semanais. (Resolugdo SEE N° 4.789, de 11
de novembro de 2022).
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6.2.2 Dificuldades em seu trabalho

"Hoje desaprendo o que tinha aprendido até ontem e que amanhd recomecarei a
aprender.”" (Cecilia Meireles, 2001, p. 1442-1443)

Nesta subdimensdo, iremos analisar e refletir sobre como as professoras identificam as
dificuldades no trabalho dos coordenadores no tocante ao seu trabalho e, de forma especial, a
formagao continuada.

A professora Ruth Rocha salienta uma dificuldade importante nas reunides pedagogicas e
sugere que sejam realizadas por turno para que o didlogo entre os pares seja mais efetivo,
reforgando a necessidade de articulacdo com a equipe da gestdo escolar para a defini¢do de
tempos e espagos de formacdo diferenciados:

Se as reunides pedagogicas fossem por turnos. Vamos supor, més de novembro, dois
dias da semana, um dia o turno da manhd, outro dia o turno da tarde e um dia so os

dois turnos juntos. Por qué? Porque eu vejo que ser humano, se lidar com o ser humano
¢é complicado (Professora Ruth Rocha).

Sendo assim, com essa colocacdo da professora, evidenciamos uma expectativa de
trabalho nas formacdes onde as professoras seriam organizadas para um didlogo com seus pares,
ou seja, cada professora faria estudos para refletir sobre seu trabalho com as professoras que
trabalham com as mesmas turmas e possuem as mesmas especificidades curriculares e
metodologicas. Outra observacdo ¢ em relacdo a constancia das reunides, que passariam a ser
quinzenais para cada grupo de professoras, as do turno da manha e as do turno da tarde e uma
reunido com todos os turnos juntos. Essa sugestdo encerra um carater de otimizagdo do trabalho
dos coordenadores e da escola como um todo, podendo facilitar o trabalho da equipe gestora.

Com relagdo a formagao continuada, a professora, na proxima narrativa, enfatiza que o
excesso de projetos que vém da SRE (Superintendéncia Regional de Ensino) tem atrapalhado as
formagdes na escola, pois os professores precisam executar esses projetos e dar respostas rapidas
ao sistema de ensino:

Ta, trabalhamos muito com projetos que ja vém ja na programagdo, né, ou até mesmo
fora da programagdo da SRE. Sdo projetos que chegam do governo, esses projetos
chegam impactantes e tem que ter respostas rdpidas. Entdo, esse excesso de projetos

fazem também com que esse profissional que busca essa capacitagdo, que ndo tenha
tempo (Professora Ruth Rocha).

Nessa fala, a professora evidencia que ndo héd constancia nas formagdes devido ao
excesso de projetos extraescolares a serem desenvolvidos e impostos pela Secretaria Estadual de
Educacdo de Minas Gerais, que chegam com necessidade de trabalho urgente e de respostas

rapidas, exigindo tempo das professoras e dos coordenadores para a implementagdo e a execucao
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dos pedidos. Assim, podemos inferir que esses projetos impactam a dindmica do trabalho dos
coordenadores e da formagao continuada das professoras.

E importante ressaltarmos que esses projetos néo sio planejados com as professoras, eles
chegam prontos e ndo abrem brechas para o planejamento coletivo ou a inser¢do de propostas,
com énfase no cumprimento exato do que esta sendo proposto. Esse tipo de acdo traz em si a
concepgdo de que os professores sdo meros aplicadores e executores de projetos prontos, o que
fragiliza o processo educacional e engessa, as vezes paralisa, o andamento de projetos da escola
para que possam realizar as demandas externas de desenvolvimento de exigéncias vindas prontas
da SEE/MG. Para mais, Paro (2012) nos alerta sobre a descontinuidade ou a fragmentacdo do
processo de formacdo continuada nas escolas. Esta dificilmente concretizara todas as suas
potencialidades se ndo houver um programa de formagdo estruturado e coerente com a
perspectiva de melhoria da qualidade da educagao.

A professora Ana Maria Machado, na narrativa a seguir, contribui afirmando que a
coordenadora pedagogica precisa ter mais acesso as professoras, verificar as suas necessidades,

denotando uma dificuldade importante na realidade escolar:

Eu acredito que poderia... ter um acesso melhor aos professores, ao que eles realmente
necessitam, que eu vejo que isso é muito amplo, o que o professor precisa para
melhorar seu trabalho (Professora Ana Maria Machado).

Nessa questdo levantada, podemos identificar que os coordenadores estdo tendo
dificuldades de atender as demandas das professoras, embora em outra narrativa evidenciem a
proximidade e a presenca. Para tanto, salientamos que o ambiente de trabalho da coordenacgdo ¢
cheio de inconstidncia e burocracias, os atendimentos e as necessidades da equipe gestora
consomem parte do tempo do trabalho dos coordenadores, que, ao atenderem essa demanda,
deixam de lado o atendimento as professoras.

Com relacdo a formacdo continuada, a professora critica os cursos on-line devido a
dificuldade de realiza-los e salienta a importancia de cursos presenciais na reunido de Mddulo,

que também podem ser fora do ambiente escolar:

Eu acredito que a escola precisa ofertar mais cursos presenciais, devido a essa
dificuldade de cursos online, igual eu falei que nos recebemos, mas é muito dificil
fazé-los, eu acredito que seja isso, mais prdtica, mais cursos presenciais, ali nessas
reunides de modulo, uma experiéncia diferente, sair um pouco da escola, eu acredito
que seja isso (Professora Ana Maria Machado).

Nessa fala a professora evidencia a necessidade de oferta de mais cursos presenciais com
praticas, nas reunides pedagogicas ou em outro lugar com experiéncias diferentes. Nessas
colocacdes a professora salienta uma necessidade de sair do que costumeiramente se faz, com

uma critica ao que vem acontecendo no ambiente escolar: o excesso de cursos on-line que talvez
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ndo estejam contribuindo para sua pratica e reflexdo. Colocar essa dificuldade com cursos on-
line e a sugestdo de cursos presenciais que ultrapassem os muros da escola é de uma importancia
singular, pois essa professora tem a percep¢ao mais abrangente de formagao continuada e de que
ha outros espagos importantes de formagao como cinema, museu, universidade, entre outros,
ampliando os espagos formativos.

A professora Cecilia Meirelles reforca as dificuldades dos coordenadores em realizarem
seu trabalho em sua especificidade, pois assumem outras fungdes sem ser o pedagodgico, sao
muitas demandas para esse profissional:

A supervisdo hoje esta bem complicada, por qué? Bem critica. Porque nos recebemos
pais o tempo todo, na escola, e o supervisor que tem que estar diante dessa demanda.
E, com isso, ele acaba sendo um orientador e deixa de ser o supervisor pedagogico.
Entdo, o que a gente precisaria para que melhorasse o trabalho pedagogico do
supervisor junto com os professores, ter esse orientador que eles tiraram da rede. Se a
gente ndo tem orientador, o supervisor tem que fazer a parte do orientador e ndo tem
como ele ficar fazendo a parte dele (...) (Professora Cecilia Meirelles).

Nessa narrativa, evidenciamos a sobrecarga de atribui¢des do coordenador pedagogico e
a precarizagdo do seu trabalho, bem como a dificuldade de cumprir com os oficios de formagao
continuada dos professores. Como ja reiteramos em outras narrativas, os coordenadores
pedagdgicos tém uma sobrecarga de atribuicdes que acaba dificultando seu trabalho. Como
reforga a professora, esses profissionais atendem pais o tempo todo, embora esse atendimento
seja parte de seu trabalho e da equipe gestora, o que esta sendo evidenciado ¢ que os
coordenadores fazem a funcdo de outro especialista da educagdo, que seria o orientador
pedagdgico, cuja fungdo ja ndo existe mais nas escolas estaduais. Ou seja, os coordenadores
fazem um trabalho que ndo ¢ deles, deixando de lado seu fazer tdo necessario com as
professoras. Reforgamos que essa politica de diminui¢do de profissionais para atendimento aos
professores faz parte de uma perspectiva neoliberal da administracdo escolar, como bem
especifica Laval (2004): economizam pessoal e sucateiam a educagao, e essa situagado prejudica
0s momentos necessarios de formagao em servigo.

A professora, na proxima narrativa, reforca sua dificuldade em relagdo as propostas de
formagdo continuada fora do ambiente escolar sugeridos pelos coordenadores, advindos da

SEE/MG. Nao consegue participar devido a demanda de trabalho que leva para casa:

A falta de tempo. O nosso tempo é bem curto, a gente trabalha em duas escolas, precisa
trabalhar em duas escolas, entdo o nosso tempo acaba ficando meio que restrito
(Professora Cecilia Meirelles).

Nessa fala a professora evidencia uma dificuldade pessoal que atrapalha sua formacao
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continuada, independente das dificuldades dos coordenadores, mas ¢ uma dificuldade importante
que afeta o processo formativo da escola como um todo. De fundamental relevancia, a colocagao
da professora evidencia a problematica dos professores em trabalhar em duas escolas ou mais,
dificultando as formacdes, ndo somente as sugeridas pela SEE/MG. Consequentemente, isso
dificulta seus planejamentos e pesquisas referentes a sua pratica e inovacdes, 0 que acarreta
desestimulo e cansaco, ja que percebem que ndo conseguem otimizar suas a¢des em sala de aula
devido a falta de tempo para formagdes e elaboragao de conhecimentos.

Sendo assim, podemos refletir, a partir de Paro (2012), que o professor precisa de
condi¢des para ler e escrever, estudar, precisa de tempo e condi¢des para que possa dialogar com
seus colegas em programas de formacgao, inclusive discutir temas advindos dos contextos das
salas de aula, das necessidades dos alunos e de temas como o preconceito, o racismo, homofobia,
o bullying, e ndo apenas fique o tempo todo em sala de aula.

A professora Adélia Prado afirma, a seguir, que a coordenadora pedagogica ndo consegue
atender as necessidades das professoras adequadamente devido ao excesso de burocracia e
papéis a preencher:

Na verdade, a sugestdo seria que elas tivessem mais tempo para poder olhar, ter um

olhar mais minucioso sobre os alunos, porque fica muito papel para preencher e com
isso vai se passando o tempo (Professora Adélia Prado).

Nessa colocacgdo, a professora deixa evidente a falta de tempo dos coordenadores
pedagogicos, ja que a burocracia toma muito tempo de seu trabalho, deixando a desejar seu de
atendimento as professoras em suas questdes com os alunos.

Para elucidar as questdes levantadas, Contreras (2002) nos ajuda a pensar ao afirmar que
a burocratizacdo crescente da lugar a outro fendmeno descrito no processo de proletarizacdo: a
intensificagdo do trabalho por meio do desenvolvimento de processos de racionalizagdo com o
aumento das formas burocraticas de controle sobre o trabalhador e suas tarefas; com a
intensificagdo do trabalho, ndo ha espaco para reflexdo e estudo sobre as questdes do ensino.
Como resultado, temos a rotinizacdo do trabalho dos coordenadores em detrimento do
pensamento reflexivo e o isolamento dos colegas que sdo privados do tempo para encontros para
discutir os problemas e trocar experiéncias.

Ao refletirmos as narrativas das professoras sobre as dificuldades no trabalho dos
coordenadores, percebemos que os profissionais da coordenagdo pedagogica, na perspectiva das
professoras, enfrentam dificuldades que os impedem de realizar seu trabalho com

comprometimento na formagdo continuada. Reforcamos que outras demandas de trabalho da

&4



equipe gestora, as burocracias e o excesso de atendimento aos pais tém sobrecarregado o
trabalho dos coordenadores e impactado o atendimento das necessidades pontuais das
professoras, além do impacto nas reunides pedagogicas, que seriam um momento importante
para as formacgdes, mas se tornam um trabalho coletivo de reflexao sobre as necessidades que

emergem das salas de aula.

6.2.3 Facilidades em seu trabalho

"A palavra liberdade vive na boca de todos: quem nao a proclama aos gritos, murmura-a
a timido sopro." (Cecilia Meireles, 2019, p. 195).

Nesta subdimensao, iremos analisar ¢ refletir sobre as facilidades da formacao continuada
a partir das agdes propostas pelos coordenadores pedagodgicos mediante a percepcdo das
professoras, com aporte tedrico.

A professora Ruth Rocha reforca que as professoras usufruem dos momentos de estudo
na escola a partir das indicagdes e direcionamentos dos coordenadores e usam desses momentos
para estudos individualizados também:

(...) muitos pegam esse hordrio do modulo e por pouco tempo que seja, eles usufruem
desse tempo pra poder por em pratica esses estudos. Ndo ¢é negado, nunca foi negado,

A pessoa tem o direito até de usar o proprio ambiente, as vezes, pra poder fazer um
estudo individualizado, usar uma sala de informatica (Professora Ruth Rocha).

Nessa colocagao, evidenciamos que os coordenadores da escola desempenham seu papel
de articular a formagdo das professoras nos momentos de Modulo 3 (horas destinadas a estudos
individuais, a trabalho pedagdgico e a orientagdes) e que, a partir de suas orientagdes, eles
procuram pOr em pratica as indicagdes. Porém, ndo ha informagdo sobre a constincia desses
estudos, nem dos temas abordados. Mesmo assim, evidenciamos que os estudos individuais sao
importantes, pois sdo nesses momentos que as professoras fazem uma reflexdo sobre suas
praticas, buscam metodologias e novas formas de atender seus alunos. Na perspectiva
apresentada pela professora, a acdo dos coordenadores pedagogicos precisa estar articulada com
toda reflexdo pedagdgica da escola, possibilitando ao professor colocar-se no papel de
investigador, como afirma Domingues, (2013):

A tarefa da formag@o atribuida ao coordenador pedagdgico ndo estd limitada a
observacdo da aula e a analise da pratica, mas a articulacdo de toda reflexdo sobre as
questdes pedagogicas da escola, podendo ser um instrumento para desvelar os
condicionantes da pratica docente e criar um ambiente de cooperagdo e de pesquisa que
possibilite ao professor colocar-se no papel de investigador de seu proprio fazer e de

idealizador das transformagdes necessarias para gerar a aprendizagem dos alunos
(Domingues, 2013, p. 188).
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A professora Ana Maria Machado reforga, no recorte a seguir, que seu trabalho cotidiano
¢ permeado pelo direcionamento e auxilio nas questdes em sala de aula e que essa acdo de ajuda
¢ facilitada no processo de interacao com a coordenacao pedagodgica:

E um direcionamento. As vezes é alguma dificuldade que eu tenho em lidar com alguma

questdo em sala de aula e eu vejo um direcionamento para resolver aquilo e a maioria
das vezes isso acontece (Professora Ana Maria Machado).

Nessa colocacdo, a professora informa que os coordenadores estdo presentes nos
problemas do dia a dia e buscam solugdes para os problemas, evidenciando um trabalho de
formagdo bem préximo das professoras. Ela refor¢a que, na maioria das vezes, esse processo de
busca de solugdes e direcionamento ¢ realizado pelos coordenadores. Uma orientagdo da
SEE/MG ([20--]) refor¢a essa perspectiva como elemento importante nas competéncias dos
coordenadores, descrita como: “Problematizar as praticas académicas e as agdes executadas em
sala de aula pelos docentes, fazendo com que os professores avaliem suas praticas de forma
critica e reflexiva”, e salienta que o coordenador deve desenvolver amplamente sua capacidade
de comunica¢do (Minas Gerais, [20--], p. 5). Sendo assim, os coordenadores estdo conseguindo
fazer bem seu trabalho, atendendo as professoras e auxiliando nos processos de ensino e
aprendizagem.

Analisando essa perspectiva de formacao realizada pelos coordenadores, Freire (2007)
nos faz refletir sobre os fazeres entre as professoras e os coordenadores pedagdgicos, nos quais €
preciso pensar que “(...) quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma- se
e forma ao ser formado” (Freire, 2007, p. 23).

A professora Cecilia Meirelles, na narrativa a seguir, enfatiza que as formagdes no
Modulo 3 podem ocorrer nos horarios em que os alunos saem com outra professora para a
Educacdo Fisica, com um momento importante de troca de experiéncias e reflexdo com os
coordenadores:

Geralmente quando sdo oferecidas essas capacitagoes, aqui no modulo, modulo 3,
mddulo 2, no horario de educagdo fisica, que a gente também tem esse momento que a

gente pode estar se capacitando, entdo sdo as facilidades que a gente tem (Professora
Cecilia Meirelles).

Nessa colocacdo, ela evidencia a formagdo direcionada pelos coordenadores de forma a
sanar as dificuldades em sala, caracterizando a formacdo em servico, mas de forma
individualizada, mobilizando ajustes para o tempo de formacao. A professora ressalta os tempos
€ espagos que possui para o atendimento com os coordenadores, sabendo-se que o modulo 3 ¢
um tempo em que fica sozinha, trabalhando nos seus afazeres ou fazendo cursos, um momento

individual no qual os coordenadores podem se reunir para sanar dividas e auxiliar a professora, e
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o mddulo 2 ¢ o momento de reunido coletiva, reunido pedagodgica, um momento de extrema
importancia para os coordenadores e para as professoras, que podem dialogar com calma e
refletir sobre a pratica pedagogica.

A professora Adélia Prado, a seguir, reporta a flexibilidade do trabalho do coordenador
como um diferencial para o trabalho das professoras e a abertura para novas formas de trabalho
em seu fazer cotidiano:

E, no caso, a flexibilidade deles, porque a gente tenta, ela traz pra gente uma certa, é,
vamos tentar isso aqui, a gente tentou, viu que ndo da certo, entdo ela compreende que

ndo deu certo e deixa a gente tentar de novo. Entdo, essa flexibilidade delas é muito
boa (Professora Adélia Prado).

Nessa colocagao, a professora evidencia que o coordenador pedagogico traz informagdes
importantes para a solu¢do e o pensar de suas dificuldades. As professoras acatam a orientagao,
mas, por seu carater flexivel, tentam outro direcionamento caso o sugerido nao dé certo. Em sua
fala ha também a perspectiva de que os coordenadores sdo ouvidos em suas consideragdes € as
acoOes propostas sdo colocadas em préatica; sendo assim, existe respeito e aceitacao, por parte das
professoras, do trabalho de lideranga desses profissionais, que, como afirma Domingues (2009),
deve assumir a consciéncia de um trabalho de lideranca, aspecto destacado como atributo de sua
funcao.

Analisando a narrativa da professora, trazemos Alarcao (2001) para elucidar a
necessidade de uma escola dialdgica e aprendente, na qual seus membros sdo incentivados e
mobilizados para a participacdo, a coconstru¢do, o didlogo, a reflexdo, a iniciativa e a
experimentacdo; essa escola deve enfrentar as situacdes de modo dialogante e conscientizador,
procurando compreender antes de agir e seu projeto deriva da visdo sobre a propria escola, que
conta com o empenho de cada um, construido por meio do didlogo com seus membros.

Analisando as colocagdes das professoras, notamos que as facilidades para a formacao
continuada na escola estdo presentes nos momentos em que os coordenadores direcionam o seu
trabalho de forma individualizada, levando em consideracao as dificuldades em sala de aula.
Como podemos reforgar, segundo Félix (2022), os coordenadores sao sujeitos articuladores do
processo formativo e devem mediar as necessidades dos alunos e dar dire¢do ao aprimoramento
do professor. Porém, fica a desejar o carater coletivo das formagdes, nas quais as professoras e 0s
coordenadores poderiam ter um crescimento maior em trocas de experiéncia, de reflexdo sobre a
pratica e direcionamento de tomadas de decisao coletivas. Podemos reforgar, em Oliveira (2008),
que o coordenador, especificamente, também deve atuar no que se refere as atividades de

formac¢do continuada, com vistas ao aprimoramento profissional dos contetdos e metodologias,
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oportunizando a troca de experiéncias entre os docentes.

As analises das narrativas das professoras foram importantes para nos debrugarmos sobre
uma realidade escolar no tocante a formagao continuada e trazermos contribui¢des salutares
sobre como se da esse processo no chao da escola. Essas narrativas nos informam que o processo
coletivo envolve todo o percurso formativo da escola, havendo momentos de troca de
experiéncias entre as docentes e entre docentes e a gestdo escolar, a fim de sanar questdes
advindas das salas de aula e dos problemas dos alunos. Essa reflexdo partilhada resulta em
respostas aos problemas e direcionamentos de novas praticas e inovagdes para se trabalhar em
sala de aula, otimizando as praticas pedagdgicas. Nao obstante, percebemos a garantia da
formagdo continuada em servigo por meio das reunides pedagdgicas no modulo 3 do trabalho
individualizado dos coordenadores em atendimento as necessidades das professoras e ao
direcionamento das acdes. No mais, as professoras evidenciam a importancia das trocas de
experiéncia e do didlogo com os coordenadores pedagodgicos, a vice-diretora e a diretora.

Com relacdo as formagdes indicadas institucionalmente por meio da SEE/MG e
articuladas com a equipe gestora, as narrativas informam que, em sua maioria, nao sao
realizadas. Salientamos que os cursos propostos podem nao dialogar com as reais necessidades
das professoras para um melhor envolvimento. Seria importante que as docentes ndo somente
participassem dos cursos, mas também fossem consultadas para os planejamentos das demandas
de formagao.

As narrativas trouxeram a problematica da descontinuidade das formacgdes e das agdes no
processo pedagogico devido ao envio, pela SEE/MG, de projetos de forma estanque, que fazem a
equipe gestora parar com todo o processo em andamento na escola para atender as demandas
urgentes desses projetos. Essa acdo de descontinuidade afeta ndo somente o processo formativo,
mas também quebra e dificulta o processo pedagdgico, pois, com novas orientagcdes, as
professoras devem mudar suas aulas para atender as demandas do que foi proposto pela
SEE/MG.

Com relagdo ao trabalho dos coordenadores pedagogicos, as anélises nos apresentam que
esses profissionais sdo fundamentais no desenvolvimento das ag¢des pedagodgicas com as
professoras € com a equipe gestora, no didlogo com a comunidade escolar e para as agdes de
formagdo continuada no contexto escolar. Porém, as professoras salientam que ha problemas e
dificuldades importantes que impactam todo o processo formativo, as interagdes e as agdes
pedagogicas.

Por meio dessa perspectiva, reforcamos o carater positivo do trabalho dos coordenadores

pedagogicos a partir das narrativas das professoras. Podemos evidenciar que os coordenadores
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sao os mediadores das informagdes, possuem formag¢ao adequada, discernimento para falar, agir,
refletir a realidade e encaminhar solugdes; sdo proximos das professoras, percebem suas reais
necessidades e propdem agdes a partir do dialogo; por fim, sdo apoio, inspiram confianga e sdo
parceiros nas decisoes.

Nao obstante, as professoras evidenciam que os coordenadores sdo os articuladores das
formagdes na escola, seja de forma individual nos modulos 3, nos atendimentos ou de forma
coletiva na reunido pedagodgica; estdo presentes na resolugdo dos problemas do cotidiano das
salas de aula por meio do didlogo e da reflexdo sobre a pratica pedagdgica, sobre os problemas
pontuais de alunos. Porém, identificamos que, em sua maioria, as formagdes das professoras sdo
evidenciadas nos atendimentos individuais, ficando a desejar o carater coletivo de estudo
sistematico para reflexdes com embasamento tedrico e, a partir desse estudo, de elucidar
questoes e pensar a pratica.

Para tanto, as narrativas apontam as dificuldades no trabalho dos coordenadores
pedagogicos: problemas ao atender as demandas das professoras devido ao excesso de trabalho,
burocracias, excesso de atendimentos, desvio de fungdo e papéis a preencher; problemas na
articulagdo e organizacdo das reunides pedagdgicas, falta de constancia nas formagdes devido
aos projetos extraescolares enviados pela SEE; dificuldades com os horarios de formagao das
professoras fora do ambiente escolar, porque elas ndo possuem tempo para estudos por

trabalharem em outra escola, e também com os cursos on-line.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

As discussoes apresentadas nesta dissertagdo, mediante a perspectiva critica-reflexiva e
progressista, dizem respeito ao alcance do objetivo geral da pesquisa relatada neste texto:
analisar a compreensdo das professoras que atuam em escola publica, por meio de narrativas,
sobre a formagao continuada e o papel da coordenacao pedagogica no processo educativo.

Com o desenvolvimento da dissertagdo e a partir dos objetivos especificos, tivemos
contribuigdes importantes para pensarmos a formacao continuada de professores e a coordenacdo
pedagdgica. Os referenciais tedricos criticos, reflexivos e progressistas nos trouxeram as
concepgdes que nos fazem compreender a formacdo continuada no meio académico com
reflexdes pertinentes para se pensar a escola publica e seu processo formativo e profissional.

Pensamos as legislagdes da rede estadual de educa¢do de Minas Gerais para o
desenvolvimento de uma escola democratica e de qualidade, o que nos fez entender que a rede
contempla em suas normatizacdes a formagdo continuada em servigco, com a articulagdo da
equipe gestora na figura do coordenador pedagégico como de fundamental importancia para o
desenvolvimento dos processos educativos e desenvolvimento dos professores no seu fazer
pedagdgico (Libaneo, 2013). Todavia, seja nas reunides pedagogicas, seja nos momentos de
atendimento individualizado, o coordenador contribui para o desenvolvimento de sua equipe de
professores.

Nao obstante, com relagdo as formacdes continuadas sugeridas institucionalmente pela
rede estadual de educacdo de Minas Gerais nao serem priorizadas pelas professoras, temos um
dado importante para a nossa reflexdo, pois, se as professoras ndo participam dessas formagdes
por diferentes motivos que ndo foram investigados integralmente nesta pesquisa, a rede de
ensino deveria ouvir a equipe da escola para levantar a demanda real de formagdes para um
processo formativo de qualidade e com sentido para as professoras (Peres, 2004). Constatamos a
auséncia da participagdo das professoras no planejamento e desenvolvimento de agdes
formativas no ambito da escola publica. Esta situa¢do limita e reduz o papel do coordenador
pedagdgico como articulador das formagdes e do levantamento das demandas das professoras.

Avancamos nas percepgdes do ambiente escolar para a formagdo dos professores na
realizacdo das andlises das narrativas das professoras que nos informaram a realidade vivida, o
cotidiano escolar das formagdes em servigo e a contribui¢do dos coordenadores pedagdgicos no
processo educativo. Portanto, as narrativas das professoras reforgam que o processo coletivo
envolve todo o percurso formativo permanente da escola, havendo momentos de troca de
experiéncias entre elas e entre elas e a gestdo escolar, a fim de sanar questdes advindas das salas

de aula e do cotidiano dos alunos. Essa reflexdo partilhada resulta em respostas aos contextos e



91

direcionamentos de novas praticas e renovagdes para se trabalhar em sala de aula e diversos
ambientes de aprendizagem, otimizando as praticas pedagogicas; as professoras evidenciam a
importancia das trocas de experiéncia e o didlogo com os coordenadores pedagogicos, a vice-
diretora e a diretora. Sendo assim, na escola publica analisada, as formagdes sdo realizadas
levando-se em conta a realidade concreta das salas de aula e dos problemas advindos das
necessidades das professoras. A resolucdo dessas questdes ¢ o que direciona essas formagoes,
por meio do didlogo e da interagdo entre toda a equipe evidenciando o papel de articulador do
coordenador pedagdgico (Alarcdo, 2001).

No mais, os coordenadores pedagdgicos sdo considerados pelas professoras como
fundamentais no desenvolvimento das ac¢des pedagdgicas e com a equipe gestora, no dialogo
com a comunidade escolar e para as a¢des de formagdo continuada no contexto escolar. No
entanto, hd problemas e dificuldades importantes que impactam todo o processo formativo, as
interagdes e as agoes pedagogicas.

Todavia, apontamos que as dificuldades no trabalho dos coordenadores pedagodgicos sao:
problemas ao atender as demandas das professoras devido ao excesso de trabalho, burocracias, e
atendimentos; desvio de funcdo e papéis a preencher; problemas na articulacdo e organizagao das
reunides pedagogicas; falta de constancia nas formacdes devido aos projetos extraescolares
enviados pela Secretaria Estadual de Educacado; dificuldades com os horarios de formagao das
professoras fora e dentro do ambiente escolar, seja pelas professoras ndo terem tempo para
estudos por trabalharem em outra escola e também nos cursos on-line, ou porque os cursos
oferecidos pela SEE/MG nao coincidem com suas reais necessidades. Os aspectos mencionados
acima evidenciam a logica da sobrecarga de trabalho em servigo, o que precariza as formagoes e
fortalece as ldgicas neoliberais nos contextos educacionais.

Nao obstante, reforcamos positivamente que os coordenadores pedagodgicos sdo os
mediadores das informagdes, dos conhecimentos, possuem formacao adequada, discernimento
para falar, agir, refletir a realidade e encaminhar solugdes; sdo proximos das professoras e
percebem suas reais necessidades, propondo agdes a partir do didlogo; por fim, sdo apoio,
inspiram confianga e s3o parceiros nas decisdes. Para tanto, articulam as formagdes de forma
individual nos modulos 3 ou nos atendimentos, ou de forma coletiva nas reunides pedagogicas,
estdo presentes na resolugdo dos problemas do cotidiano das salas de aula por meio do didlogo e
reflexdo sobre a pratica pedagdgica, sobre os problemas relacionados aos alunos. Porém,
identificamos na narrativa das professoras que, em sua maioria, as formagdes das professoras sao
evidenciadas nos atendimentos individuais, ficando a desejar o carater coletivo de estudo

sistematico para reflexdes com embasamento teorico e, a partir desse estudo, elucidar questdes e
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pensar a pratica (Freire, 2007). Nesse movimento de estudo sistemadtico, reflexivo e critico, as
professoras e os coordenadores teriam um crescimento maior em se tratando de trocas de
experiéncia, de reflexdo critica sobre a pratica e direcionamento de tomadas de decisdes coletivas
(Alarcao, 2001).

Para mais, por meio das analises das narrativas, constatamos que as maiores dificuldades
para a formagdo continuada na escola sdo:

Por parte das professoras: dificuldade na disponibilidade de tempo para as formagdes —
por trabalharem em mais escolas, desinteresse nas formagdes sugeridas institucionalmente por
ndo retratarem suas reais necessidades e desconhecimento da legislagdo para participagdo nas
formagdes sugeridas.

Por parte dos coordenadores pedagogicos: dificuldade na falta de tempo de estudo para a
preparacdo das formagdes, a exigéncia de outras atividades devido a demanda de trabalho na
escola e aos desvios de fungdes destes profissionais que ndo conseguem exercer sua fungao de
forma adequada e no atendimento as professoras para a articulagdo das formagdes nos contextos
das necessidades em salas de aula.

Por parte da institui¢do publica estadual: dificuldades com as sugestdes de estudos que
ndo retratam as necessidades da escola, envio de projetos ja prontos exigindo aplicacdo, a toque
de caixa, sem tempo de maiores reflexdes e aprofundamentos, ndo realizagdo de levantamento de
necessidades de formacdes por parte das escolas e na auséncia de uma politica de formagao de
professores na rede publica estadual.

Por parte da gestdo escolar: dificuldades em colocar em pratica o que rege a legislagdo
para a otimizacdo das formagdes continuadas e do trabalho dos coordenadores pedagogicos e em
executar o que € posto no Projeto Politico-Pedagodgico para a efetivagdao do processo de formagao
das professoras.

Para consideracdes a fins, salientamos que essa pesquisa trouxe contribuigdes relevantes
para o campo da educacdo e seu objetivo geral foi alcancado, sendo assim, conseguimos analisar
a compreensdo das professoras que atuam em escola publica, por meio de narrativas, sobre a
formagao continuada e o papel da coordenagdo pedagdgica.

Por fim, concluimos que as professoras concebem a formacdo continuada como um
processo importante para o seu fazer pedagogico e o desenvolvimento de todo trabalho didatico,
pedagbdgico e curricular (Novoa, 2012), compreendem o cardter formativo das reunides
pedagodgicas, dos momentos de atendimento dos coordenadores que orientam, ddo suporte e
auxiliam nas tomadas de decisdes com relacdo aos problemas advindos da sala de aula e dos

processos de ensino e aprendizagem (Libaneo, 2013). Porém, a demanda de trabalho burocratico
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do coordenador, seu excesso nos atendimentos e outras questoes advindas de necessidades da
escola (Laval, 2004) e a complexidade de sua fun¢do o impede de ter um trabalho mais eficiente

nas demandas de formacao das professoras.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Ministério da Educacao

Universidade Federal de Alfenas
Comité de Etica em Pesquisa - CEP — UNIFAL/MG
Telefone: (35) 3701-9153

FORMACAO CONTINUADA E COORDENACAO PEDAGOGICA: NARRATIVAS DAS
DOCENTES SOBRE O PROCESSO EDUCATIVO

Género:

Idade:

Tempo total de experiéncia no magistério:
Tempo em escolas particulares:

Tempo em escolas publicas:

1) Qual a sua formagao?
a) Graduagdo:
b) Poés-graduagio:

2) Qual matéria vocé leciona?
3) Ano que leciona?
4) Ha quanto tempo vocé leciona nesta escola?

5) Qual seu vinculo empregaticio com a escola?
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Ministério da Educacao

Universidade Federal de Alfenas
Comité de Etica em Pesquisa - CEP — UNIFAL/MG
Telefone: (35) 3701-9153

FORMACAO CONTINUADA E COORDENACAO PEDAGOGICA: NARRATIVAS DAS
DOCENTES SOBRE O PROCESSO EDUCATIVO

1)
2)

3)

4)

5)

6)
7)
8)

9)

O que ¢ formacao continuada em servi¢o para vocé?
Como ocorre na escola em que vocé trabalha a formagao continuada?

Qual a importancia da coordenacio pedagdgica no processo de formacao continuada em
servigo?

Que aspectos da formagao continuada na qual vocé vivencia na escola sdo relevantes para
a sua pratica pedagogica?

Que aspectos da formag¢ao continuada na qual vocé vivencia na escola sdo irrelevantes e
devem ser revistos no projeto da escola?

O que voce procura fazer para melhorar a sua pratica em sala de aula?
Em que momento acontece a formagao continuada na sua escola?
Qual a importancia da coordenacao pedagogica para os professores?

Como a coordenacao pedagdgica ou a escola tem articulado a formacao de professores?

10) A SER/SEE tem estimulado ou contribuido para a formag¢ao continuada dos professores?

11) Qual curso voce ja fez utilizando as formagdes propostas pela Superintendéncia de

ensino?

12) Qual a data do ultimo curso de formagao continuada que vocé participou?

13) Os tltimos cursos de formagdo continuada que vocé participou, a iniciativa partiu de

quem?

() Colegas de trabalho () Escola () SRE () Supervisdo pedagogica
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Ministério da Educagao

Universidade Federal de Alfenas
Comité de Etica em Pesquisa - CEP — UNIFAL/MG
Telefone: (35) 3701-9153

Dados de Identificacdo

Titulo da pesquisa: Formacao Continuada e coordenagdo pedagogica: narrativas das docentes
sobre o processo educativo.

Pesquisador(a) responsavel: Maria Eliete Cassiano Moreira

Pesquisador(es) participante(s): Orientadora Profa Dra Ana Cristina Gongalves de Abreu
Souza

Nome do participante:

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa Formacdo
Continuada e coordenacgdo pedagogica: narrativas das docentes sobre o processo educativo, de
responsabilidade pesquisadora Maria Eliete Cassiano Moreira. Leia cuidadosamente o que segue
e me pergunte sobre qualquer duvida que vocé tiver. Apds ser esclarecido (a) sobre as
informagdes a seguir, € no caso de aceitar fazer parte do nosso estudo assine ao final deste
documento, que consta em duas vias. Uma via pertence a vocé e a outra ao pesquisador(a). Sua
participacdo ndo ¢ obrigatoria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar
seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador(a)
ou com a instituicao. Em caso de recusa vocé nao sofrera nenhuma penalidade.

Ao ler os itens abaixo, vocé deve declarar, ao final desse documento, se foi suficientemente
esclarecido(a) sobre as etapas da pesquisa.

1. Esta pesquisa tem por objetivo geral: analisar a contribui¢do da coordenacdo pedagogica na
formagao continuada de professores na escola publica, mediante investigacdo de uma realidade
escolar e a andlise de politicas publicas e normatizagdes da rede estadual de educagdo de Minas
Gerais. A pesquisa, de abordagem qualitativa, desenvolvera estudos exploratorios de documentos
e fard uso de questionarios e entrevista semiestruturada que subsidiard o levantamento de dados
sobre o perfil, a identidade e as concepcdes dos professores sobre as formagdes e o papel da
coordenacdo pedagdgica nesse processo.

2. A sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder por escrito um questionario inicial e
responder oralmente as perguntas da entrevista semi estruturada com gravagdo de voz. A
pesquisa serd desenvolvida na E. E. Coronel Jos¢ Bento, com duragao de 1 meses, e sera
realizada por mim, Maria Eliete Cassiano Moreira, € o cunho das perguntas sera relativo a sua
atuacdo profissional, tempo de servico, sua formacdo, a formagdo continuada de professores e
seus conhecimentos acerca desse tema.
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3. Durante a realizagdo da pesquisa, na aplicagdo do questionario, poderdo ocorrer riscos
minimos como desconforto por ser perguntado sobre assuntos que podem lhe gerar algum
constrangimento; além de quebra de sigilo dos dados respondidos, cansago, vergonha,
desconforto, aborrecimento, alteragdes de comportamento, disponibilidade de tempo para
responder ao instrumento, discriminagdo e estigmatizacdo a partir do contetido revelado.
Contudo, serdo tomadas medidas para minimizar os possiveis riscos, garantindo o sigilo em
relagdo as suas respostas, as quais serdo tidas como confidenciais e utilizadas apenas para fins
cientificos, garantir a liberdade de se recusar a ingressar e participar do estudo, sem penalizagdo
alguma por parte dos pesquisadores. Sera garantido ao participante de pesquisa o direito de
acesso ao teor do conteudo do instrumento (topicos que serao abordados) antes de responder as
perguntas, para uma tomada de decisdo informada. Também sera garantido o zelo pelo sigilo dos
dados fornecidos e pela guarda adequada das informacgdes coletadas, assumindo também o
compromisso de ndo publicar o nome dos participantes (nem mesmo as iniciais) ou qualquer
outra forma que permita a identificacdo individual. Ademais, assim que concluida a coleta de
dados, serd realizado o download dos dados coletados para um dispositivo eletronico local,
apagando todo e qualquer registro de qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou
"nuvem".

4. Os riscos decorrentes da participacdo na entrevista sdo minimos e estdo relacionados ao
desconforto, possibilidade de constrangimento, quebra de sigilo e anonimato, divulgagdo de
informacdes e dados confidenciais, Interferéncia na rotina do participante, disponibilidade de
tempo para responder ao instrumento, discriminacdo e estigmatizacao a partir do conteudo
revelado, alteracdes na autoestima provocadas pela evocacdo de memorias. Como forma de
minimizar estes riscos serdo garantidas explicacdes necessarias para responder as questodes, o
pesquisador estara atento aos sinais verbais e ndo verbais de desconforto. Sera garantido local
reservado e liberdade para ndo responder questdes constrangedoras, sendo obtidas apenas
informagdes no que diz respeito aquelas necessarias para a pesquisa. Também serd garantido ao
participante de pesquisa que somente apoOs ter dado o seu consentimento a entrevista sera
iniciada. Além disso, serd garantido ao participante a liberdade de se recusar a ingressar e
participar do estudo, sem penalizagdo alguma por parte dos pesquisadores.

5. Ainda sera assegurado de que nao havera interferéncia dos pesquisadores nos procedimentos
habituais do local de estudo ou na vida do participante. Serd esclarecido e informado a respeito
do anonimato e da possibilidade de interromper o processo quando desejar, sem danos e
prejuizos a pesquisa e a si proprio. Serd garantida uma abordagem cautelosa ao individuo
considerando e respeitando seus valores, cultura e crencas. Ademais, sera garantida a retirada do
seu consentimento prévio, ou simplesmente interrupgao da entrevista. O participante da pesquisa
terd o direito de acessar ao teor do conteudo do instrumento (topicos que serdo abordados) antes
de iniciada a entrevista, para uma tomada de decisdo informada.

6. Sera assegurada a confidencialidade e a privacidade, quanto a prote¢do da voz/imagem, sendo
garantido o zelo pelo sigilo dos dados fornecidos e pela guarda adequada das informagoes
coletadas, assumindo também o compromisso de ndo publicar o nome dos participantes (nem
mesmo as iniciais) ou qualquer outra forma que permita a identificacdo individual. O
pesquisador responsavel devera, apds a conclusdo da coleta de dados, fazer o download dos
dados coletados para um dispositivo eletronico local, apagando todo e qualquer registro de
qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem".
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7. Ao participar dessa pesquisa vocé contribuird significativamente para:

- Beneficios para os professores participantes: reflexdo sobre a pratica docente, expressao
de voz e experiéncias, reconhecimento profissional.

- Beneficios para a escola ou comunidade educacional: identificacdo de necessidades e
oportunidades de melhoria, melhoria do clima escolar e informagdo para tomada de
decisdes.

- Beneficios para a pesquisa e conhecimento em educacdo: contribuicdo para o
conhecimento académico, inovagao educacional e informacao para politicas publicas.

- Beneficios para os alunos e as alunas: impacto indireto na qualidade do Ensino e na
construgdo da ciéncia no campo do conhecimento.

- Fortalecimento da colaboragdo entre professores e pesquisadores.

8. Sua participagdo neste projeto terd a duragdo de 1 més com aproximadamente 2 ou 3 encontros
para a resposta ao questionario e a entrevista, na E. E. Coronel José Bento.

9. Vocé ndo tera nenhuma despesa por sua participagdo na pesquisa, sendo o questionario e a
entrevista totalmente gratuitos; e deixard de participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar, e ndo sofrera qualquer prejuizo.

10. Vocé foi informado(a) e esta ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a
pagar, por sua participagdo, no entanto, caso vocé tenha qualquer despesa decorrente da
participacao na pesquisa, tera direito a buscar ressarcimento.

11. Caso ocorra algum dano, previsto ou nao, decorrente da sua participacao no estudo, vocé tera
direito a assisténcia integral e imediata, de forma gratuita pela pesquisadora responsavel Maria
Eliete Cassiano Moreira e pela Unifal, pelo tempo que for necessario; e tera o direito a buscar
indenizagao.

12. Sera assegurada a sua privacidade, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, identifica-lo(a), sera mantido em sigilo. Caso vocé deseje, podera
ter livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois da sua participagao.

13. Vocé foi informado(a) que os dados coletados serdo utilizados, inica e exclusivamente, para
fins desta pesquisa, e que os resultados da pesquisa, poderdo ser publicados/divulgados através
de trabalhos académicos ou artigos cientificos por profissionais da area.

14. Conforme o item III.2, inciso (i) da Resolugdo CNS 466/2012 e o Artigo 3°, inciso IX, da
Resolugdo CNS 510/2016, ¢ compromisso de todas as pessoas envolvidas na pesquisa de ndo
criar, manter ou ampliar as situagdes de risco ou vulnerabilidade para os individuos e
coletividades, nem acentuar o estigma, o preconceito ou a discrimina¢do. Sendo assim,
considerando que a pesquisa precisara de coletar a entrevista oral por meio de gravacio da voz,
torna-se necessario a autoriza¢ao. Sendo assim:

AUTORIZO () / NAO AUTORIZO () a coleta e divulgagdo do som de voz para a presente
pesquisa.
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15. Vocé podera consultar a pesquisadora Maria Eliete Cassiano Moreira, no seguinte telefone
(35) 9822-5995 ou email maria.cassiano@sou.unifal- mg.edu.br e/ou o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Alfenas (CEP/UNIFAL-MG?*), com endereco na Rua
Gabriel Monteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-000, Fone: (35) 3701 9153, no e-mail:

mite.eti nifal-m r sempre que entender necessario obter informacgdes ou
esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e sua participagao.

*O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alfenas (CEP/UNIFAL-MG) é um colegiado
composto por membros de varias areas do conhecimento cientifico da UNIFAL- MG e membros da nossa
comunidade, com o dever de defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e
dignidade e para contribuir no desenvolvimento cientifico dentro de padrbes éticos.

Eu, , declaro ter sido
informado (a) e concordo em participar, como voluntario(a), do projeto de pesquisa acima
descrito.

Alfenas, de de 202 .

(Assinatura da pesquisadora responsavel / pesquisador(a) participante


mailto:maria.cassiano@sou.unifal-mg.edu.br
mailto:maria.cassiano@sou.unifal-mg.edu.br
mailto:comite.etica@unifal-mg.edu.br
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APENCIDE D - TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL — TAI

Ministério da Educagao

Universidade Federal de Alfenas
Comité de Etica em Pesquisa - CEP — UNIFAL/MG
Telefone: (35) 3701-9153

Eu, , responsavel pelo(a) Escola Estadual
Coronel José Bento, estou ciente, de acordo e autorizo a execucdo da pesquisa intitulada:
Formagdo Continuada e coordenacgdo pedagdgica: narrativas das docentes sobre o processo
educativo, e que tem como objetivo principal investigar a realidade escolar mediante as politicas
publicas e documentos acerca da formagdao continuada de professores e a contribui¢ao da
supervisdo pedagodgica neste processo. Com estudos da legislagio e documentos apontard o
marco legal para a efetivagdo da formagdo continuada em servigo dos professores da rede
estadual de educagdo de Minas Gerais e analisard as questdes que norteiam essa realidade com
foco nas contribuigdes e agdes da supervisao escolar. A pesquisa, de abordagem qualitativa,
desenvolvera estudos exploratorios de documentos e fara uso de questiondrios e entrevista
semiestruturada que subsidiarda o levantamento de dados sobre o perfil, a identidade e as
concepgdes dos professores sobre as formacdes e o papel da supervisao pedagodgica nesse
processo, coordenada pelo (a) pesquisador(a) Maria Eliete Cassiano Moreira.

A pesquisa sera realizada em consonancia com as Resolugdes CNS n° 466/2012 e n® 510/2016,
com a Lei 13.709/18 Lei Geral de Protecdo de Dados (LGPD), que tratam dos aspectos éticos em
pesquisa e tratamento de dados pessoais envolvendo seres humanos.

Afirmo o compromisso institucional de apoiar o desenvolvimento deste estudo e sinalizo que
esta instituicdo esta ciente de suas responsabilidades, de seu compromisso no resguardo da
seguranga ¢ bem-estar dos participantes da pesquisa nela recrutados, bem como dispondo de
infraestrutura necessaria para a garantia de tais condicdes.

Afirmo ainda que todo procedimento a ser desenvolvido neste instituto/organizac¢ao, que
envolva o participante de pesquisa, sera iniciado apenas ap6s a aprovacgio do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Alfenas -UNIFAL-MG, responsavel pelo
acompanhamento ético de pesquisas com seres humanos, localizado na Rua Gabriel Monteiro da
Silva, 700, Sala O 314- E, Alfenas/MG, no telefone (35) 3701-9153, ou no e-mail:
comite.etica@unifal- mg.edu.br.

Alfenas, de de 2024.

(Nome e Assinatura do responsavel institucional ou setorial)
(Cargo/fungao do Responsavel)
(Carimbo se possivel)


mailto:comite.etica@unifal-mg.edu.br
mailto:comite.etica@unifal-mg.edu.br
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