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RESUMO

Esta investigacdo, que esta alinhada ao Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4
(Educacdo de Qualidade), foi realizada no &mbito da Linha de Pesquisa 2 - “Formacéo
Docente e Desenvolvimento Profissional” -, do Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade de Taubaté, teve como foco analisar as significagbes de um grupo de
Professoras Coordenadoras Pedagdgicas, em relacdo as suas atuacdes na formacao continuada
de professores nas escolas onde trabalham. Para tanto, promovemos estudos sobre: i)
panorama geral de estudos sobre o problema desta pesquisa; ii) fundamentos tedricos-
metodoldgicos da Psicologia Socio-histérica; iii) complexidade da formacdo docente e iv)
historico da formacdo docente no Brasil. Esta é uma pesquisa qualitativa e exploratoria,
engajada e colaborativa, pois é imbricada a realidade estudada, implicando-se em processos
que possibilitem a transformacao desta. Tem suas bases tedrico-metodoldgicas na Psicologia
Sécio-histérica e no Materialismo Histérico-dialético. Teve como participantes trés
Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP) de trés escolas diferentes e com tempos de
atuacdo distintos na fungdo. Utilizamos, para a producdo de informacdes, um questionario
online e entrevistas com roteiro semiestruturado com as Professoras Coordenadoras
Pedagogicas escolhidas. Os dados foram analisados por meio do procedimento dos Nucleos
de Significacdo, promovendo discussdes a partir de referéncias teoricas pertinentes ao tema.
Ao final deste trabalho, foi possivel concluir que as significacbes das participantes desta
pesquisa sdo construidas e influenciadas pelo contexto social-historico atual e que as
dificuldades que encontram para executar sua funcdo de formadora sdo consequéncias das
politicas publicas para a educacdo e das condigcdes de trabalho que lhe séo oferecidas. Com
base nas informacdes da pesquisa e das analises do questionario, desenvolvemos, como
produto técnico, um plano de formacéo voltado a formacdo das Professoras Coordenadoras
Pedagogicas. Esse plano de acdo foi elaborado pensando numa formacgédo basica necessaria
para aqueles profissionais que iniciam na funcéo de Professor Coordenador Pedagogico.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacdo pedagdgica, Formacdo continuada, Escola, Psicologia
Sécio-historica.



ABSTRACT

This research, which is aligned with Sustainable Development Goal 4 (Quality Education),
was carried out within the scope of Research Line 2 - “Teacher Training and Professional
Development” - of the Professional Master's Degree in Education at the University of
Taubaté. It focused on analyzing the meanings of a group of Pedagogical Coordinating
Teachers, in relation to their actions in the continuing education of teachers in the schools
where they work. To this end, we promoted studies on: i) a general overview of studies on the
problem of this research; ii) theoretical-methodological foundations of Socio-historical
Psychology; iii) complexity of teacher training and iv) history of teacher training in Brazil.
This is a qualitative and exploratory research, engaged and collaborative, as it is intertwined
with the studied reality, involving itself in processes that enable its transformation. It has its
theoretical-methodological bases in Socio-historical Psychology and Historical-dialectical
Materialism. The participants were three Pedagogical Coordinating Teachers (PCP) from
three different schools and with different lengths of experience in the role. To produce
information, we used an online questionnaire and semi-structured interviews with the chosen
Pedagogical Coordinating Teachers. The data were analyzed using the Meaning Centers
procedure, promoting discussions based on theoretical references relevant to the topic. At the
end of this work, it was possible to conclude that the meanings of the participants in this
research are constructed and influenced by the current social-historical context and that the
difficulties they encounter in carrying out their role as trainers are consequences of public
policies for education and the working conditions offered to them. Based on the information
from the research and the analysis of the questionnaire, we developed, as a technical product,
a training plan aimed at the training of Pedagogical Coordinating Teachers. This action plan
was designed with the basic training necessary for those professionals who are starting out in
the role of Pedagogical Coordinating Teacher in mind.

KEYWORDS: Pedagogical coordination, Continuing training, School, Socio-historical
Psychology.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1- Delimitagcdo dos termos desCritores Na CapeS. .......coovvereeiiierieeniee e 26
Tabela 2- Delimitacdo dos termos descritores na SCIELO. .........ccccccvvviiiiiiiieiiie e 26
Tabela 3- Delimitacdo dos termos descritores no Sistema Integrado de Bibliotecas da Unitau

[CS11=) OO 28
Tabela 4- Delimitacdo dos termos descritores no Banco de Disserta¢cdes do Mestrado

Profissional em EdUcagio da UNITAU ........cooiiiiiiiiei e 29
Tabela 5- Primeiras Escolas Normais brasileiras ...........ccoovveiiireiiiee i e 42
Tabela 6- Expansdo das matriculas no Ensino Fundamental (1975 a 2005)...........ccccceevenee. 51

Tabela 7- Caracterizacdo do perfil das Professoras Coordenadoras Pedagogicas.................. 70


file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282526

LISTA DE QUADROS

Quadro 1- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site da Capes ..........ccceevveriveerinnnn 26
Quadro 2- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site da SCIELO ............cccccevvenen. 27
Quadro 3- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site do Sistema Integrado de
Biblioteca da UNItau (SIB)........coiiiiiiiiiie ittt 29

Quadro 4- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site do Banco de Dissertacbes do
Mestrado Profissional em Educagéo da UNITAU

Quadro 5- Indicadores e NUcleos de SignifiCaCao. ..........ccevveerieiiiieiie e 81



LISTA DE FIGURAS

Figura 1- Distribuicdo de alunos entre as modalidades de ensino presencial e EaD em 2020.55
Figura 2 - Formacdo académica inicial na area da eduCagao ............ccocvverveiieiiesieiieneeenn, 73
Figura 3 - Nivel de eSColaridade. ...........c.oiiiiiiiiiiiiie e 75
Figura 4 — Vocé recebeu formacédo da instituicdo em que trabalha para iniciar como Professora
Coordenadora PEAAGOGICA? ........oiueeiiieieeie ettt sreenneas 76
Figura 5 - Qual motivo te levou a assumir a funcéo de Professora Coordenadora Pedagdgica?77
Figura 6 - Qual seu nivel de satisfacdo com a fuNGaOD?............cceiiiiiriiiiiii e, 78
Figura 7 - Selecione a principal habilidade que considera essencial para sua atuagdo como
Professora Coordenadora PEAAGOGICA. .......ccuiiieriiieiiieiiie ittt 78
Figura 8 - O que mais dificulta seu trabalho como Professora Coordenadora Pedagdgica? .. 79


file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282565
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282566
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282567
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282568
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282568
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282569
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282570
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282571
file:///C:/Users/379964/Desktop/otavio/2023%20atualizada/mestrado/Defesa/Otávio%20finalizado.docx%23_Toc195282571

LISTA DE SIGLAS

HTPC - Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

PCP - Professora Coordenadora Pedagogica

CP — Coordenador Pedagdgico

SP — Supervisor Pedagdgico

SE — Supervisor de Ensino

LDB — Leis de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
EPP — Equipe de préticas pedagdgicas

MPE — Mestrado Profissional em Educacéo

PNE — Plano Nacional de Educacao

PME — Plano Municipal de Educagéo

FUNDEB - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica
BNCC — Base Nacional Comum Curricular

MHD — Materialismo Historico Dialético

PSH — Psicologia Sécio-historica

NS — Nucleos de Significacado



SUMARIO

MEMORIAL: CAMINHOS E PERCALCOS DE UM PROFESSOR

1. INTRODUGAO ........ooieeeeeeeeeee ettt es st en st 13
1.2 RELEVANCIA DO ESTUDO / JUSTIFICATIVA ... 18
1.3 DELIMITACAO DO ESTUDO ... ettt e e a e e e 21
1.4 QUE QUESTIONAMENTO A REALIDADE NOS TRAZ? ....cvvveeeiiiiieeee e, 22
1.5 OBIETIVOS ...t e e e e e e e e et e e e e e e e e s e et aaraaeeeeeseannnneees 22
1.5.1 ODJEEIVO GEIAL.....c.ueiiiiiiiie et 22
1.5.2 ODjJetiVOS ESPECITICOS ......veeiiiieiie ittt 23
1.6 ORGANIZAC}AO DO TRABALHO ...ttt 23
2. REVISAO DE LITERATURA ..ottt 25
2.1 PANORAMA GERAL DE PESQUISAS SOBRE O TEMA ......cooeeeiiiiiieieeeeeee e, 25
2.2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PSICOLOGIA SOCIO-

HISTORICA .ottt ettt ettt e st e et b e be et e nree s 31
2.2.1. As Categorias da Psicologia Sdcio-Historica utilizadas neste estudo.............ccccccveeene. 34
2.2.2. 1 As Significagdes: sentido e SIgNIfiCado ..........ccuveiiireiiiie i 35
2.2.2.2 HISTOTICIAAOE ...ttt 36
e BV (=T I To%: o TSP SPPR 37
A A O ] 1 - To | Tox Lo PSRRI 38
2.3 HISTORICO DA FORMAGAO DOCENTE ......oiitiieieeteiee e 38
3. METODOLOGIA ...ttt 61
3L PARTICIPANTES ...ttt sttt e et et 62
3.2. INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DE INFORMAGAO. ......cccocvveveiererireeeirieinnns 63
3.3. PROCEDIMENTOS PARA PRODUCAO DE INFORMAGCAO .......ccoevevevivececirieins 64
3.4. PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE INFORMAGCOES .......ccooevevivevevevceieiens 65

4. RESULTADOS: APRESENTACAO E DISCUSSAO DAS INFORMACOES

PRODUZIDAS ... oo 69
4.1 CARACTERIZACAQ DAS PARTICIPANTES ......ooiveiiceeieeeeete e, 69
4.2 ANALISE DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO ONLINE........ccccccovieiercrriaee, 73

4.3 AS SIGNIFICACOES DAS PROFESSORAS COORDENADORAS PEDAGOGICAS 80



4.3.1 Nucleo 1 - Relacéo entre a realidade e as possibilidades no cotidiano das Professoras

Coordenadoras Pedagigicas Nas ESCOIAS. .........eeciuiieiiiie e 81
4.3.2 Nucleo 2 - Formacao e despreparo das Professoras Coordenadoras Pedagogicas ......... 87
4.3.3 Nucleo 3 - Desmotivagdo e cansaco no momento de formacéo dos professores............ 92
4.3.4 Analise Internicleos e as considerages fiNaiS: ..........ceiveiiiiiiii i 98
5. PRODUTO TECNICO: proposta formativa...............ccocovevvreeeeuerererereeseseeececeseeienas 103
g1 Aol [FTox: Lo HO TP TP P R UPPURTOPRUPOTN 103
LU U o= L A7 TSRS 104
(0] 0] 1= 4 101 TP TP PRSP PR UPTPURTUPRPPROTIN 104
Estrutura da proposta fOrMALIVA...........ccuiiiiiiiieiie e 105
6. REFERENCIAS ....cooiiiiiiieeie sttt 106
APENDICE A- ROTEIRO PARA ENTREVISTA ....oiiiiiteeeeeteeeeeeee e, 114

APENDICE B — QUESTIONARIO ONLINE DE CARACTERIZACAO DAS
PROFESSORAS COORDENADORAS PEDAGOGICAS. ..o, 115

APENDICE C - QUADRO PRE-INDICADORES E INDICADORES ........cccovvvevernaae. 117



MEMORIAL.: caminhos e percal¢os de um professor

Revisitar minha trajetoria como docente por meio da escrita deste memorial € um
importante momento de autorreflexdo sobre os sentimentos, 0s acontecimentos e os desafios
inerentes a profissdo, e ao caminho percorrido durante toda a minha jornada de
profissionalizacdo no magistério.

Sobre esse instrumento de reflexdo, André (2004) afirma:

O memorial é um documento pessoal, do tipo diario, em que o professor registra
reflexdes e sentimentos sobre o proprio processo de aprendizagem, sobre o seu
trabalho em sala de aula. (p. 283)

Trabalhar como professor significa ser um professor, o que muitas vezes ultrapassa as

paredes das salas de aulas e das escolas, pois como relata Tardif e Raymond (2000):

Em termos sociol6gicos, pode-se dizer que o trabalho modifica a identidade do
trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas é fazer alguma
coisa de si mesmo, consigo mesmo. (p. 209-210)

Ao trabalhar, 0 homem modifica a realidade a sua volta, mas também é modificado,
por essa mesma realidade, num movimento dialético e constante. A profissionalizacdo
docente também é um movimento dialético, na qual o professor é moldado pelas
circunstancias historicas e sociais a qual esta submetido.

Optei por comecar a relatar minha trajetoria profissional por algumas experiéncias
familiares e escolares, momentos extremamente importantes para compreender a minha
formacdo e minha pratica como professor. A historia de vida, a cultura familiar e a
socializacdo sdo ingredientes importantes que compdem o que Tardif e Raymond (2000)
chamam de saberes docente, pois quando o professor ingressa na faculdade, durante sua
formacéo inicial, ele ndo chega com a “cabega vazia”, mas sim com uma cultura anterior,
construida sobre a base de sua vivéncia familiar e social.

Muito do que sou como professor hoje nasceu bem antes de ter feito a escolha por

essa profissdo. Sobre a importancia desses momentos, Tardif e Raymond (2000): afirmam:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar, provém de sua propria historia de vida,
principalmente de sua socializa¢do enquanto alunos. (p. 216)



Tive bons professores, pena ndo lembrar o nome de todos que passaram por minha
vida escolar de forma mais significativa, mas me lembro de suas aulas e de momentos
especiais que me marcaram e deixaram boas lembrangas. Uma professora de portugués por
exemplo, que apesar de ndo me lembrar de seu nome, mas ter o seu rosto ainda nitido na
memoria, sempre levava um violdo para as aulas e cantava para nds. Lembro-me
perfeitamente dela cantando “Aquarela” de Toquinho, momentos de memorias afetivas e
significativas.

Hoje percebo, que muito do que eu era e tinha aprendido na minha vida pré-
profissional, me acompanhou por toda minha formacdo inicial e por um bom tempo até na
docéncia. A formacao inicial na universidade pouco alterou minha concepcdo de como ser e

agir como professor, sobre esse aspecto Tardif e Raymond (2000) afirmam que:

Ha muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do
professor e as experiéncias pré-profissionais, especialmente aquelas que marcam a
socializacdo primaria (familia e ambiente de vida), assim como a socializacdo
escolar enquanto aluno. (p. 218)

Ao ingressar no curso na licenciatura de Historia na Universidade de Taubaté em
2002, iniciei minha formacdo inicial. Meus primeiros anos na graduacdo foram excelentes,
estava motivado, adorava as aulas, os professores e professoras, fiz bons amigos. Foram bons
tempos de estudo e trabalho, tinha muita sede de conhecimento. Identifiquei-me com duas
professoras por motivos diferentes, a professora lvete, que lecionava Historia Antiga, e a
professora Januéria de Historia moderna. Eram excelentes professoras, eu ficava admirado
pela inteligéncia e conhecimento delas. Alias, pensando bem, percebo que as pessoas mais
inteligentes que conheci na minha vida académica foram mulheres. Aprendi muito em suas
aulas, mas também, acredito ter me influenciado pela forma como as duas conduziam suas
turmas. Januaria mais tradicional, disciplinadora, um pouco distante dos alunos, lvete mais
aberta e carinhosa, conversavamos muito apos as aulas. Lembro-me de um cartdo que ela me
deu, que infelizmente perdi, no fim da graduacdo na universidade, onde se lia: “Espero que
sua sede de conhecimento nunca se esgote.” Ainda ndo se esgotou!

Apesar de ter estudado muito nesse periodo, ter adquirido uma base teorica
importante, o que Shulman (2014) denomina de conhecimento do contetdo, hoje percebo que
dava pouco valor as disciplinas ditas pedagdgicas. Enquanto tirava boas notas nas matérias de

Histdria, nas de pedagogia elas ndo eram tdo boas assim.



Hoje também percebo que, havia uma lacuna na formacgéo prestada pela universidade

e entendo melhor as palavras de Novoa (2022), quando ele afirma que:

No decurso da histéria, as universidades revelaram uma grande indiferenga em
relacdo a formacdo de professores. Contrariamente a outras profissdes (teologia,
direito, medicina) que estdo na origem das universidades, a formac&o de professores
foi sempre uma preocupacédo ausente ou secundaria. (p. 64)

Essa pouca valorizagdo das disciplinas pedagdgicas, com certeza prejudicou minha
formacdo inicial, tive pouco acesso aos especialistas e estudos na area, minha visdo da
profissdo era muito carregada do método tradicional. Minhas experiéncias pré-profissionais
ainda eram fortes em minha forma de ver e pensar a educacéo, ndo houve uma ruptura nessa
mentalidade.

Minha trajetéria profissional, como docente, iniciou praticamente junto com inicio
de minha formagé&o inicial na faculdade. Ja no primeiro ano da graduagéo, em 2002, fiz um
processo seletivo para trabalhar como estagiario na FUNAP (Fundacdo Prof. Dr. Manoel
Pedro Pimentel-Funap), ligada a Secretaria Estadual de Administracdo Penitenciaria de S&o
Paulo, e fui aprovado. Meu trabalho era lecionar para detentos do regime fechado em
Taubaté. Sem, praticamente, nenhuma orientacdo ou supervisdo iniciei minha profisséo
docente muito cedo, pois ainda ndo tinha dominio do conhecimento do contetdo, esse, uma
das bases do saber docente segundo Shulman (2014), e ainda num contexto totalmente
inesperado. O que mais dificultou meu trabalho foi 0 pouco conhecimento que tinha, naquele
momento, sobre os conteddos e as praticas pedagogicas. Ndo tinha o dominio do
conhecimento do contetdo, e isso prejudicava a qualidade das minhas aulas. Sobre a

importancia desse conhecimento, Shulman (2014) afirma:

Esse conhecimento repousa sobre duas fundagBes: a bibliografia e os estudos
acumulados nas &reas de conhecimento, e a producdo académica histérica e
filosofica sobre a natureza do conhecimento nesses campos de estudo [...]. Esses
varios aspectos do conhecimento do conteldo, portanto, sdo devidamente
entendidos como uma caracteristica central da base de conhecimento para o ensino.
(p. 207)

Foram dois anos (2002 a 2003) de muitas experiéncias e dificuldades para trabalhar
como docente, mas também de muita aprendizagem e desafios.

A partir de 2003, no 2° ano do curso de Historia, comecei a eventuar como professor
substituto em uma escola estadual em Pindamonhangaba no periodo noturno, cidade onde

morava na época,. Ficava de plantdo na escola esperando a falta de algum professor para



substitui-lo. Também foram tempos dificeis para trabalhar, pois tinha que substituir
professores de todas as matérias e mais uma vez sem nenhuma orientacéo.

Apesar de na escola existir a funcdo de coordenador pedagdgico, ele pouco auxiliou
na minha rotina docente. Naquela época, nem sabia direito qual era a funcdo de um
coordenador pedagdgico, mas foi o primeiro contato com esse profissional.

Aos poucos, fui preparando atividades e exercicios, que eu poderia usar nas aulas se
caso, o professor que faltasse ndo deixasse contetdo para aos alunos. Admito que aprendi
muito, e muitas vezes na relagdo com outros eventuais mais antigos e mais experientes.

Apobs a conclusdo do curso em 2005, fui admitido para trabalhar como professor
contratado (CLT) de Historia na Prefeitura Municipal de Taubaté, e pela primeira vez assumi
uma sala, na verdade varias salas. Lecionava 40 aulas semanais e ainda participava das
reunides pedagogicas (HTPC) duas vezes por semana no periodo noturno.

Naquela época ndo existia, na cidade, a figura do Professor Coordenador Pedagogico,
como e chamado os coordenadores pedagdgicos em Taubaté, entdo as reunibes eram
conduzidas pela prépria direcdo das escolas. Isso dificultava o desenvolvimento da formacéo
continuada dos professores, pois as reunides eram mais voltadas para tratar de assuntos
burocréticos da escola. Apesar disso, esses momentos foram importantes para mim, pois tive
a oportunidade de trocar experiéncias com os professores mais antigos.

Sobre esses momentos de trocas entre professores mais experientes e 0s iniciantes,
Novoa (2022, p. 67) afirma: “Ninguém se integra numa profissao sozinho, isoladamente.
Ninguém constrdi novas praticas pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas”.
Essa falta de um apoio mais significativo, por parte de uma coordenacdo pedagdgica na
escola, foi um dos motivos para o desenvolvimento desse estudo.

Como era iniciante na rede e tinha aulas atribuidas depois que todos os professores
efetivos ja tinham escolhido suas aulas, sempre me sobrava as escolas mais distantes, na zona
rural do municipio. Trabalhei por dois anos nessas escolas de Taubaté, levava em média 50
minutos para chegar ao trabalho. Lembrando-me desses tempos, me vém a cabeca os dias
chuvosos, quando o rio que passava por perto, transbordava e inundava as dependéncias da
escola. Nessas ocasides, tinhamos que sair e esperar a dgua baixar para retornar as aulas.

Em 2009, a prefeitura de Taubaté abriu inscricbes para concurso publico para
preenchimento de cargos para professores efetivos, vieram professores de todo o Estado de
S&o Paulo para prestar a prova. Era previsto no edital do concurso, 90 questfes para a

realizacdo da prova, dessas, 45 eram dedicadas aos conteudos de pedagogia. Como minha



formacdo era deficiente nessa area, tive que estudar muito, fiz até um cursinho pedagogico,

mas passei bem colocado. Assumi o cargo em 2010 como professor estatutario em Taubaté.
O dia em que assinei a minha posse como professor, foi com certeza, um dos dias

mais felizes da minha vida profissional. Pela primeira vez comecei a me sentir um professor

de fato, entrei na fase da “descoberta” descrita por Huberman (1992):

[...] o aspecto da "descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentacdo, a
exaltacdo por estar, finalmente, em situa ao de responsabilidade (ter a sua sala de
aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir colega num determinado corpo
profissional. (p. 40)

No segundo ano, atuando como professor efetivo da rede municipal, recebi um
convite para realizar o processo seletivo numa das melhores escolas particulares de Taubaté.
O processo foi longo e com varias fases, mas fui aprovado e contratado pela escola. Comecei
a trabalhar nas duas redes ao mesmo tempo. Muito trabalho e correria, indo de uma escola a
outra, rotina de quase todos os professores.

Nessa nova escola, também tinhamos as reunies pedagogicas, que eram conduzidas
por uma coordenadora pedagogica (Cristiane). Nessas reunides, aprendi muito: liamos textos
de especialistas em educacdo, faziamos discussdes sobre situacdes da profisséo, realizamos
trabalhos colaborativos, entre outras aces formativas. Pela primeira vez, tive consciéncia de
da importancia do coordenador pedagdgico em uma escola.

Em 2014, fiz uma segunda licenciatura em Pedagogia pela Universidade de Taubaté,
além de dois outros cursos, incentivados pela escola particular. Um na cidade de Sao Paulo,
na ASEC (Associacdo pela Saude Emocional de Criancas) e outro de forma online
denominado LIV (Laboratorio Inteligéncia de Vida), ambos relacionado ao desenvolvimento
socioemocional de criangas e jovens, assunto que passou a fazer parte das minhas leituras.
Esses cursos mudaram minha forma de ver e praticar a educacdo, a ruptura entre minhas
ideias tradicionais de educacdo, muitas delas adquiridas antes mesmo da formacéo inicial,
havia se dado.

Em 2018, apds criar a funcdo de Professor Coordenador Pedagdgico, a prefeitura de
Taubaté abriu inscricbes para preencher essas vagas. Me inscrevi e fui selecionado e no
mesmo ano comecei a trabalhar na funcdo nas escolas municipais de Taubaté. No entanto,
continuei revezando entre as aulas como professor de Historia na escola particular e o novo

cargo no municipio. Fui levando essa dupla vida profissional, como professor de Historia e



Professor Coordenador Pedagdgico, atuando em duas redes diferentes, até quando foi
possivel.

Em 2021, a escola particular abriu uma nova sede em outra cidade e pediu que eu
assumisse as novas turmas, me pressionou muito. Tive que escolher entre continuar na
prefeitura como Professor Coordenador Pedagdgico ou na sala de aula como professor, foi
uma decisdo dificil, mas escolhi continuar atuando na rede municipal. Pedi demissdo na
escola particular e comecei a me dedicar integralmente a coordenacdo pedagodgica, ndo me
arrependi.

No final de 2022, tomei conhecimento do edital do processo seletivo do curso de
Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté (MPE). Fiz todo o processo,
fui aprovado e me senti, mais uma vez, como um professor no inicio de carreira, motivado.
Consegui bolsa integral pela prefeitura de Taubaté e voltei aos 49 anos para a faculdade e
com esperanca de aprender muito mais.

Em 2024, a pedido da Secretaria de Educacdo de Taubaté, assumi a funcdo de vice-
diretor em uma escola, com a esperanca de também poder auxiliar o Professor Coordenador
Pedagogico na formacdo continuada dos professores na unidade.

Esse interesse sobre o papel do coordenador pedagdgico e sua importancia na
formacdo continuada dos professores na escola, foi fundamental na minha escolha de
pesquisa do mestrado.

Ao refletir e relembrar toda a minha trajetoria profissional e as memarias significativas
desses tempos, pude rever 0s principais acontecimentos e pessoas, que de uma forma ou outra,
influenciaram minha vida profissional. Agora, a luz de novos conhecimentos, pude analisar de
forma mais profunda os momentos que deixaram memarias.

A profissdo de professor € fascinante, com desafios e recompensas, mas também exige
muito do profissional. Muitas vezes parece um oficio solitario, sem apoio, outras
conseguimos compartilhar nossas angustias com colegas. Hoje me sinto um professor
consolidado, mas com entusiasmo para aprender muito e ajudar os novos professores que
estdo chegando as escolas.

Espero contribuir com eles em sua formacao profissional.
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1. INTRODUCAO

O presente estudo, que estd vinculado a linha de pesquisa 2, sobre a Formacao
Docente e Desenvolvimento Profissional, do Programa de Pés-graduacdo do Mestrado
Profissional em Educacéo da Universidade de Taubaté (MPE UNITAU), se propde a realizar
uma investigacdo sobre as significagdes dos Professores Coordenadores Pedagdgicos (PCP)
acerca da formacdo continuada de professores, em escolas de uma rede municipal de ensino,
estabelecidas em uma cidade de médio porte do Vale do Paraiba paulista.

Tornou-se necessario, para uma melhor compreensdo do tema desta investigacdo, a
realizacdo de um panorama histérico sobre a funcdo do Coordenador Pedag6gico (CP) no
ambiente nacional e suas vicissitudes com o passar das décadas e das mudancas nas politicas
publicas.

Ao estudar a funcdo do Coordenador Pedagogico, nos dias atuais, e seu papel na
formacdo continuada dos professores, temos que considerar que essa funcdo tem sua
historicidade, se transforma e se altera, a depender do movimento do contexto social e politico
em que esta inserida.

Tomaremos como recorte temporal, para esta analise, o inicio da década de 1970,
quando foi promulgada a lei n° 5.692/71, a LDB (Lei de Diretrizes e Base da Educacgéo
Nacional) brasileira, e como recorte espacial, a educacdo em territério nacional, pois a funcédo
do Coordenador Pedagodgico apresenta semelhancas e surgiu em outros paises, embora em
épocas distintas da nossa.

A Coordenacdo Pedagogica, como uma funcdo especifica, normatizada e de apoio
educacional no ambiente escolar é, como afirmou Venas (2012, p. 1) “[...] relativamente
recente, iniciada a partir dos anos 80, em substituicdo a Supervisao Escolar [...].”

A LDB, citada anteriormente, que modificou a lei n°® 4.024/61, complementando e
alterando varios dispositivos desta, criou também a figura do Supervisor Escolar (SE), fungéo
gue podemos apontar como a génese, do que mais tarde conheceriamos como Coordenador
Pedagogico, mas com diferencas significativas, na forma e na esséncia no exercicio da
funcao.

O paréagrafo 3° do artigo 9°, da lei n® 5.692/71, estabeleceu que o0s sistemas de ensino
deveriam assegurar as escolas, de primeiro e segundo graus, a “Prestacdo de assisténcia

técnica e administrativa, incluindo a supervisao escolar [...]."
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As politicas publicas educacionais de governo, essas que norteiam oS rumos da
educacdo brasileira, se relacionam e séo influenciadas pelo momento historico em que sdo
elaboradas. Podemos verificar como exemplo, a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases n°
5.692/71 em pleno regime militar brasileiro (1964 a 1985), que dentre outras regulamentacdes
legais, criou a funcdo do Supervisor Escolar (SE), com perceptivel influéncia do préprio

regime autoritario presente na época. Ao estudar sobre esse aspecto Venas (2012) diz que:

A Supervisdo Escolar foi criada num contexto de ditadura. Sua funcéo era, entdo,
predominantemente tecnicista e controladora e, de certa forma, correspondia a
militarizacdo Escolar. No contexto da Doutrina de Seguranca Nacional adotada em
1967 e no espirito do Al-5 (p. 4).

Ainda sobre esse papel do SE dentro das escolas e na sua relagdo profissional com os

professores, 0 mesmo autor afirma que:

A atuacdo do supervisor no ambiente escolar, ora executando tarefas que fugiam a
sua competéncia e para a qual ndo foram preparados, ora fiscalizando o trabalho do
professor; desse modo, exercendo sempre um papel de controle, isso gerou graves
conflitos no ambiente escolar entre supervisores e professores, pois ficava claro que
o0 principio que norteava sua funcéo ndo era o de melhoria da qualidade da educacéo
(Venas, 2012, p. 4).

Fiscalizar e vigiar eram caracteristicas proprias do regime militar da época e
influenciaram a forma com que o SE atuava nas escolas, principalmente na sua interacdo com
os professores, tornando essa relacdo dificil e baseada na desconfianca e medo.

E importante a verificacdo desse aspecto autoritario presente na elaboracio da LDB de
1971 e na forma de agir do SE, pois, na transicdo, entre as funcbes de Supervisor Escolar e
Coordenador Pedagogico, houve um periodo de interseccdo em que a Coordenacgdo
Pedagogica incorporou aspectos autoritarios da funcao anterior.

Ja, a partir de meados da década de 1980, o contexto politico brasileiro da sinais de
mudancas, outro cenario comeca a surgir e as politicas educacionais também foram afetadas
por essas transformagdes. O Movimento pelas “Diretas ja”, que ganhou as ruas do pais entre
0s anos 1983 e 1984, a eleicdo indireta para presidente em 1985 e, por fim, a promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988, puseram fim ao periodo de ditadura militar no Brasil, e deram
inicio ao periodo de redemocratizacdo da politica nacional.

A organizacdo autoritaria do estado brasileiro, criada pelos Atos Institucionais (Als) a

partir do golpe militar de 1964, comeca a se desfazer, mas muitos resquicios permaneceram,
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pois, uma ruptura no processo politico, ndo traz em si uma mudanca instantanea na realidade e
algumas influéncias do passado autoritario ainda eram evidentes em certos aspectos da
sociedade. Na mentalidade social, que tinha sido forjada nas décadas anteriores sob o regime
militar, as transformagdes ocorreram ainda mais devagar e muitas instituicbes ainda
guardavam modos operantes do passado autoritario.

E importante analisarmos esses aspectos do processo historico e suas transformacdes
pois, com a criagdo da funcdo do Coordenador Pedagdgico (CP), é possivel perceber pelo
menos duas marcas herdadas da forma de trabalho do SE: i) o CP ainda agird, muitas vezes,
de forma autoritéaria e ainda prevalecendo o controle e fiscalizacdo sobre os professores e ii)
os professores receberam o CP com receio, pois ainda estavam marcados pela meméria a
atuacéo do SE.

Em dezembro de 1996, o Governo Federal brasileiro promulga a nova Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo n° 9.394 (LDB), essa totalmente atrelada aos principios
democratica da Constituicdo de 1988. Novos rumos para educagdo nacional sdo apontados por

essa lei, pois a partir daguele momento:

Art. 14. Lei dos respectivos Estados e Municipios e do Distrito Federal definira as
normas da gestdo democratica do ensino publico na educacédo basica, de acordo com

as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios: | - participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico da escola. (BRASIL,
2023).

Nesse novo cenario, mais democratico, da educacdo nacional, tornou-se necessario a
criacdo da funcdo do Coordenador Pedagogico, que diferentemente do antigo SE, teria como
principais funcdes a mediacdo e a articulacdo coletiva dos projetos e praticas educativas, além
proporcionar e direcionar a formacdo continuada dos professores na prépria unidade escolar.

A nova LDB, ndo determinava especificamente a criacdo da funcdo de CP, entretanto
estabelecia as diretrizes que permitiam a sua atuacdo como parte da equipe pedagdgica nas
escolas, principalmente nos dispositivos que tratavam da gestdo democratica, onde as escolas
deveriam elaborar suas préprias propostas pedagdgicas. Portanto, a figura do CP se tornou
necessaria para a criacdo e implementacdo deste documento nas unidades escolares.

Apesar da necessidade imposta pelo novo cenario educacional brasileiro da
regulamentacdo e formalizacdo desta profissdo, levariamos décadas para que esta fosse
consolidada em todo territorio nacional.

No estado de S& Paulo, a expansdo dessa funcdo nas escolas estaduais foi

implementada no contexto das reformas educacionais, indicadas pela Resolugdo SE n° 28, de
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4 de abril de 1996, marco importante na consolidagéo da fungdo do CP como pega-chave para
uma gestdo democratica e participativa.
O artigo 2° dessa resolucdo determinava as atribuic6es do CP:

I - Coordenar as atividades pedagogicas da unidade escolar;

Il - Promover a formagdo continuada e o aperfeicoamento dos professores, visando a
melhoria da qualidade do ensino;

Il - Planejar, organizar e acompanhar a execucdo das atividades pedagégicas da
unidade escolar, em consonancia com as orientacdes e diretrizes da Secretaria da
Educacéo.”

(S&o Paulo, 1996, art. 2)

Nesse artigo, podemos perceber, ja de forma clara, uma das atribuicdes centrais dessa
fungdo: “Promover a formacgdo continuada e o aperfeicoamento dos professores, visando a
melhoria da qualidade do ensino.” (Séo Paulo, 1996, art. 2)

Apos essa resolucdo no estado de Sdo Paulo, a presenca do CP ficou cada vez mais
evidente nas unidades escolares administradas pela Secretaria de Educacdo do Estado.
Entretanto, a implementacéo da funcdo do CP nas escolas enfrentou desafios relacionados as
condicdes necessarias para 0 desempenho eficaz desse profissional, como as mas condicoes
de trabalho decorrentes da falta de materiais didaticos, infraestruturas deficientes,
desvalorizacédo da funcéo e sobrecarga de funcdes.

Apesar de a LDB, em alguns aspectos, apresentar um avan¢o democratico a LDB
anterior, sua implementacdo, na pratica, esbarrava em interesses econdémicos, pois boa parte
da elite brasileira via os investimentos em educacdo como gastos desnecessarios. Isso fez com
que levasse anos para a regulamentacéo de alguns aspectos importantes da educacdo nacional.

Na cidade em questdo, foco deste estudo, podemos observar a presenca de duas
funcbes distintas que atuam nesse espaco pedagdgico e que devemos analisar para melhor
compreensdo da situacdo. As funcdes foram organizadas, no municipio, com a criacdo do
Regimento Escolar Comum das Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio, de 16
de julho de 2007, e sdo elas: i) Supervisor Pedagdgico e ii) Coordenador Pedagdgico. Dessas
duas funcbes, a que mais se assemelha a fungdo do Coordenador Pedagdgico, analisada
anteriormente, é a prépria funcdo de Coordenador Pedagogico. O Regimento Escolar, citado
anteriormente, também determinou que essa atribuicdo seria uma funcéo gratificada, ocupada
por professores efetivos da rede municipal de ensino. Posteriormente, nas ordens internas que
regulamentaram a ocupacéo desta funcdo, a nomenclatura mudou para Professor Coordenador

Pedagogico.
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Para o Supervisor Pedagdgico, o Regimento Escolar determinou um carater mais
burocratico, de apoio a gestdo escolar, fazendo a mediacdo entre a escola e a Secretaria de
Educacdo do municipio.

Vale ressaltar que o Regimento Escolar também previa a funcdo de orientacdo
educacional, mas esta nunca foi regulamenta no municipio.

Na cidade onde atuam as Professoras Coordenadoras Pedagogicas (PCP), participantes
deste estudo, esta funcdo foi regulamentada por ordens internas, que determinavam como e
quem ocupariam essas funcdes, além das atribuicbes que exerceriam.

A ordem interna n° 07, de 22 de novembro de 2022, determinava que 0S requisitos

para ocupar a funcdo eram:

a) Licenciatura em Pedagogia ou curso de pés-graduacdo na area de Educacéo
com, no minimo, 360 horas;

b) Comprovacéo de experiéncia minima de cinco anos no exercicio do magistério;
c) Ter concluido o estagio probatorio;

d) Apresentar assiduidade igual ou superior a 80% no periodo de 01/07/2021 a
30/06/2022;

e) Nao ter recebido aplicacdo de penalidade com decisdo definitiva na 6rbita
administrativa nos cinco ultimos anos.

(Taubaté, 2022, anexo 1)

Entre outras atribuicdes, do Professor Coordenador Pedagogico (PCP), a mesma

ordem interna diz que ele deveria:

Assumir o trabalho de formagéo continuada, a partir dos saberes dos professores
para garantir situacBes de estudo e de reflexdo sobre a préatica pedagogica,
estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento profissional.
(Taubaté, 2022, anexo 1)

Apesar de essa funcdo ter passado por inimeras transformac6es ao longo do tempo,
algumas contraditorias, ela se tornou indispensavel para uma educacdo de qualidade,
propondo reflexdes aos professores sobre suas praticas pedagdgicas, mediando as situacdes de
aprendizagem entre alunos e professores, além de apoiar e direcionando a formacéo
continuada dos professores em servico.

Acreditamos que, entre as varias atribui¢cbes do PCP, propor e administrar a formacao
continuada dos professores em ambiente escolar sdo, sem duvida, algumas das mais
relevantes. E claro que os professores, para além de uma boa formagc&o inicial e continuada,

também necessitam de uma infraestrutura adequada para executar seu trabalho e de
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valorizacgdo profissional. No entanto, ndo podemos deixar de considerar que uma educacéao de
qualidade necessita de bons professores.

Portanto, investigar a atuacdo destes PCP na formacdo continuada dos professores
realizada nas unidades escolares, e compreender suas significagcbes acerca desses momentos,

torna-se relevante e constitui o objetivo central desta investigacao.

1.2 RELEVANCIA DO ESTUDO / JUSTIFICATIVA

Estudos realizados por especialistas em educagdo tém apontado para a necessidade da
formacdo docente se estender para além da graduagdo universitaria, abrangendo a formacao
continuada em servico nas préprias unidades escolares. Antdnio Névoa (1995), renomado
intelectual da educacéo, defende que a formacéo continuada dos professores deve ser centrada
na escola e em suas proprias experiéncias. Outro autor que aponta nesse sentido, Maurice
Tardif (2013) argumenta a necessidade de a formagdo docente integrar os saberes académicos
e 0S experenciais.

Esses mesmos especialistas ainda apontam a formacdo continuada de professores
como um dos principais meios de garantir uma educagdo de gqualidade e o desenvolvimento
profissional da categoria.

Nas Gltimas decadas, principalmente a partir da promulgacdo da Constituicdo de
1988, o governo brasileiro tem elaborado uma série de politicas publicas para incentivar e
promover o desenvolvimento da formacdo docente, reconhecendo-a como um dos pré-
requisitos fundamentais para o avango educacional do pais.

Em 25 de junho de 2014, o Congresso Nacional sancionou e aprovou a lei n® 13.005,
criando o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que estabeleceu as diretrizes e metas para a
educacdo nacional, visando a melhoria da educacdo brasileira e impulsionando politicas
publicas do setor durante as proximas décadas até 2024. Esse documento foi elaborado pelo
Governo Federal, para a educacdo brasileira, e confeccionado a partir de consultas a diversos
setores da sociedade, através de participacdo popular e reunides com especialista em
educacdo, isso para atender o principio da gestdo democratica e participativa da educacao,
previsto também na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB). O PNE previa, para o desenvolvimento da educacdo nacional, tratar a
formacdo continuada de professores como uma politica pablica estatal e ndo apenas do

governo vigente na época da elaboracéo da lei.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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Entre as vinte metas estabelecidas pelo PNE, encontra-se a meta 16, que estabelece a
garantia de formacdo continuada a todos os professores da Educacdo Bésica. Nesse mesmo
artigo, o PNE indica estratégias para que a meta seja alcangada nos niveis, estaduais e
municipais, impondo a estes a obrigagéo de:

[...] realizar, em regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e consolidar politica
nacional de formacdo de professores e professoras da educacgdo basica, definindo
diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos de
certificacdo das atividades formativas. (Brasil, 2014, meta 16, estratégia 16.1, 16.2).

Assim a formacdo continuada de professores passa a ser um direito do professor e
deve ser garantida pelo governo como politica publica. Mais adiante analisaremos as questfes
que envolvem os problemas sobre a formacao inicial dos professores e que séo a base para um
formacgéo continuada de qualidade.

Seis anos mais tarde, em agosto de 2020, o Congresso Federal aprovou Emenda
Constitucional 108/2020 criando o Novo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) que, assim como
PNE, visava o0 desenvolvimento da educacdo nacional, agora regulamentando o0s
investimentos na area. O Fundeb € um conjunto de 27 fundos (26 estaduais e 1 do Distrito
Federal) que serve como mecanismo de redistribuicdo de recursos financeiros destinados a
Educacdo Basica desde a creche, pré-escola, educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio até a educacdo de jovens e adultos (EJA). Esse documento destina e organiza 0s
recursos a serem aplicados no desenvolvimento da educacdo e na melhoria da formacdo dos
professores, através das formacdes continuadas. Conforme disposto, na Lei do Fundeb (n°
11.494/2020, art. 22), o plano de carreira dos profissionais de Educacédo Basica, descrito nesse
documento, também deveria comtemplar o desenvolvimento da formacdo continuada dos

docentes, afirmando que:

[...] os planos de carreira devem contemplar a capacitacdo profissional, em especial
aquela direcionada a formagao continuada ao longo de todo o exercicio profissional,
sempre visando & melhoria da qualidade do ensino. (Brasil, 2020, art. 22).

Outro referencial legal que também aborda a importdncia do tema “formacao
continuada de professores”, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi prevista, na
Constituicdo de 1988 e na LDB de 1996, e homologada em 20 de dezembro de 2017 pelo

Governo Federal. Esse novo documento propunha mudancas na construgdo dos curriculos, na


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc108.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc108.htm
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elaboracdo e revisdo das propostas pedagogicas e também nas politicas para formacdo de
professores.

A BNCC prop6s uma revisdo na formacéo inicial e continuada de professores, para
adequé-la as novas diretrizes do documento, evidenciando a relevancia do tema para educacéao
nacional e de sua importancia para a implementacgdo da propria BNCC.

Ao analisar a BNCC a partir de uma perspectiva da psicologia sdcio-historica,
revelam-se diversas inconsisténcias e criticas, no que se refere a sua elaboracdo e aplicacgéo.
Alicercada sobre uma abordagem que considera a relagdo individuo e sociedade, as criticas a
BNNC, observada por essa lente, concentra-se em pontos como a padronizac¢do dos contetdos
e habilidades, desconsiderando as diferencas regionais e economicas, a énfase no
desenvolvimento das habilidades cognitivas em desvantagem do desenvolvimento integral do
aluno e a descontextualizacdo do conhecimento desconsiderando, muitas vezes, a relacdo do
conhecimento, sua origem e sua intencionalidade, o que pode gerar uma educacdo alienada e
acritica.

Além da verificacdo da importancia da formacao continuada dos professores presente
nessas politicas publicas, autores e especialistas em educacéo, tais como Tardif (2013), Névoa
(2022), Shulman (2014) também vém ha tempos apontando, através de seus estudos e
pesquisas, a relevancia da formacdo continuada dos professores como meio de atingir o
desenvolvimento profissional docente e a qualidade da educagdo. Esses mesmos autores
também apontam a escola como um lugar privilegiado para essas acdes serem realizadas.

A autora Placco (2015), em sua colegdo “o Coordenador Pedagogico”, sempre
destacou o papel do Coordenador Pedagdgico (CP) como um elemento central para
desenvolver a formacdo continuada dos professores nas unidades de ensino. Para a mesma
autora, uma das principais fungdes do Coordenador Pedagdgico estd na conducao e incentivo
de acBes para o desenvolvimento da formacédo continuada dos professores.

Diante da situacdo exposta acima, da importancia da formacdo continuada dos
professores nas escolas e da relevancia do papel do CP nesse sentido, justificamos a
realizacdo deste trabalho. Estudar como esses profissionais tém atuado em suas escolas e
como eles tém contribuido para o desenvolvimento profissional dos docentes, tornou-se de
suma importancia, visto que a qualidade de ensino esta relacionada e atrelada a qualidade da
formacdo docente e as condigbes adequadas para que esses profissionais exercam seu
trabalho.


https://blog.portabilis.com.br/formacao-de-professores-por-que-e-importante/
https://blog.portabilis.com.br/formacao-de-professores-por-que-e-importante/
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1.3 DELIMITACAO DO ESTUDO

Sabendo de anteméo que o problema desta pesquisa ndo pode ser tratado de maneira
descontextualizada do cenario nacional, pois a maioria das politicas educacionais que
conduzem a educacdo no pais sdo elaboradas no nivel federal, apresentaremos a seguir um
panorama geral da cidade onde o estudo se deu.

Cidade de médio porte, localizada a 120 km da cidade de Sao Paulo, capital do Estado,
na regido do Vale do Paraiba, denominada assim por ser cortada pelo rio Paraiba. A éarea
territorial da cidade é de 625,003 km2 com uma populacdo estima de 320.820 pessoas
segundo o dltimo IBGE de 2021. O total da receita em 2017 foi de 1.150.010,21 reais com
uma renda per capita de 46.886,82. O salario médio do trabalhador é de 2,8 salarios minimos.
Em relacdo aos dados da educacdo do municipio, a cidade apresenta na rede publica de ensino
um IDEB — Anos iniciais do ensino fundamental de 5,9 e IDEB — Anos finais do ensino
fundamental de 5,5. A cidade ainda conta com 38.386 alunos matriculados e 1.754 docentes
na rede municipal de ensino trabalhando em 146 escolas distribuidas entre os niveis infantil,
fundamental e médio.

As escolas dessa cidade contam com uma equipe gestora composta pela direcéo, vice-
direcdo e um Professor Coordenador Pedagogico (PCP). Dependendo da quantidade de
turmas, sendo 29 ou mais, a escola pode contar com um segundo vice-diretor e um segundo
PCP para cada nivel de ensino.

Nesta cidade, PCP é uma funcdo gratificada exercida por professores com cinco ou
mais anos de trabalho docente da rede municipal. Geralmente é uma indicacdo da direcdo da
unidade escolar ou um convite da Secretaria da Educacdo. O pré-requisito académico para se
tornar um PCP ¢ ter realizado a graduacdo em pedagogia ou possuir uma pds-graduacdo em
gestdo escolar de no minimo 360h. Esse assunto serd tratado com mais calma nas paginas
seguintes, mas, por ora, podemos nos questionar se essa formacao é ideal para aqueles que
ocupardo um cargo tao importante na formacao de professores.

Em todas as escolas da rede municipal de ensino dessa cidade, acontecem as tercas e
quartas, o Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Essas reunifes tém a duracdo de
1h40 minutos cada dia. O PCP é quem deve organizar essas reunides e sugerir as pautas e
assuntos que serdo tratados em conjunto com os professores. Geralmente essas reunides se
realizam em salas destinadas a esses encontros e algumas contam também com a participacdo

do diretor da unidade.
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Nas reunides de HTPC, os PCP e professores se relnem para tratar de assuntos
relativos a escola e ao desenvolvimento da educacdo dos alunos. Segundo a norma que rege a
funcdo do PCP neste municipio, esse espaco também deveria ser destinado a formacao
continuada dos professores e essa agao deveria ser acompanhada e direcionada pelos PCP.

Esse estudo se debrugou sobre o cotidiano dos PCP nas escolas, bem como os
momentos de formacdo continuada realizadas por eles nas unidades de ensino onde atuam,
numa tentativa de apreender as significacOes desses profissionais acerca desse processo de
formacdo continuada dos professores e a utilizacdo do espaco escolar para tal atribuicao.

1.4 QUE QUESTIONAMENTO A REALIDADE NOS TRAZ?

Ha quase um consenso, entre educadores, especialistas e estudiosos da educacéo, de
que a formacdo profissional dos professores deve se estender para além da formacéo inicial
nas universidades. Autores como Tardif (2013) e Ndévoa (2017), s6 para citar alguns, ja se
debrucaram sobre essa questdo, da necessidade de uma formacédo continuada em servico que
contribua com o desenvolvimento profissional dos professores.

Ha diversos espacos e momentos que podem favorecer o desenvolvimento dessa
formacdo, porém os mais significativos sdo aqueles que séo realizados dentro das proprias
escolas. A rede de ensino do municipio estudado tem a estrutura basica para a realizacdo da
formacdo continuada de seus professores, a saber: i) a funcdo do Professor Coordenador
Pedagogico nas escolas e ii) um momento especifico para realizacdo dessa formacdo, as
chamadas HTPC. Com elaboracdo da Lei Complementar 481, sancionada em 16 de junho de
2022, a chamada lei do 1/3, que alterou a jornada de trabalho dos docentes da rede publica
municipal, os professores passaram destinar 1/3, de sua carga horaria de aula, a atividades
fora da sala de aula, as chamadas Horas Atividades (HA)

Com base nestas constatacfes, questiona-se: Quais as significacbes um grupo de
Professoras Coordenadoras Pedagdgicas que atua na rede municipal de ensino, de uma cidade
de médio porte do Vale do Paraiba paulista, tém sobre o seu papel, no desenvolvimento da

formacdo continuada dos professores em suas escolas?

1.5 OBJETIVOS

1.5.1 Objetivo Geral
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A presente pesquisa teve como objetivo geral apreender as significacdes de um grupo
de Professoras Coordenadoras Pedagogicas acerca de sua atuagdo na formagdo continuada de
professores em trés unidades distintas na rede municipal de uma cidade de médio porte do
Vale do Paraiba paulista.

1.5.2 Objetivos Especificos

- Explicitar a organizacdo da rotina e as condigdes de trabalho do Professor
Coordenador Pedagdgico na escola.

- ldentificar os principais assuntos e temas tratados nos momentos destinados a
formacé&o de professores.

- Verificar como 0s momentos destinados a formacéo continuada de professores
séo aproveitados e que significagdo promovem nos PCPs.

- Conhecer a formacdo dos Professores Coordenadores Pedagogicos para
realizar formacao continuada dos professores na unidade escolar onde atuam.

- Contribuir, a partir das informacdes desta pesquisa, para aprimorar a formacéo
das Professoras Coordenadoras Pedagogicas que atuam na formagdo continuada de
professores, por meio de um produto técnico que ofereca uma formacdo basica para

qualificar sua atuacao nesse processo.

1.6 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Este trabalho esta organizado da seguinte forma: Introducdo, Revisdo de Literatura,
Metodologia, Resultados, Referéncias, Apéndices e Anexos.

A Introducdo subdivide-se em cinco subsec¢des: 1) Relevancia do Estudo/Justificativa;
2) Delimitacdo do Estudo; 3) Problema; 4) Objetivo Geral e Objetivos Especificos e 5)
Organizacao do Trabalho.

Na revisdo de literatura apresentaremos: i) panorama geral das pesquisas recentes
sobre formacdo continuada de professores nas escolas, ii) fundamentos teoricos-
metodologicos da psicologia socio-histdrica, iii) complexidade da formacdo docente e iv)
historico da formacgédo docente

A metodologia subdivide-se em quatro subsecGes: Participantes, Instrumentos para
producéo de informacdo, Procedimentos para produgdo de informagdo e Procedimentos para

analise de informacoes.
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Em segquida, sdo apresentados os Resultados e as Discussdes sobre as informagdes
produzidas, seguidos da descri¢do do produto técnico. Por fim, os Anexos e Apéndices onde
constam os instrumentos elaborados pelo pesquisador e pela Universidade de Taubaté.
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2. REVISAO DE LITERATURA

2.1 PANORAMA GERAL DE PESQUISAS SOBRE O TEMA

Esta parte do trabalho tem por objetivo: 1) apresentar um panorama geral de pesquisas
e estudos correlatos ao problema abordado nesta investigacdo e 2) trazer um aporte tedrico
relevante para as discussfes do tema. Buscamos, nestes referenciais tedricos, suporte para
reflexdes mais profundas e fundamentadas sobre os conceitos de formagdo continuada de
professores e coordenacdo pedagdgica, ambos relacionados a funcdo do coordenador
pedagogico.

Durante todo o 1° semestre de 2023, realizamos pesquisas em plataformas virtuais
acerca do problema deste trabalho, utilizando como descritores de busca os termos: formacéo
continuada para professores e coordenador pedagdgico. A pesquisa foi realizada utilizando
bases de dados do Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), da SciELO (Scientific Electronic Library Online), do Sistema
Integrado de Biblioteca da Unitau e do Banco de Dissertacdes do Mestrado Profissional em
Educacdo da UNITAU.

Usamos como base cronologica para tal pesquisa, os trabalhos realizados entre 2012 e
2022, a fim de trazermos para a discusséo e analise um corte cronoldgico de pelo menos uma
década. Apenas na base de dados do Sistema Integrado de Biblioteca da Unitau utilizamos
uma base cronoldgica diferente, partindo de 2005, para conseguir abarcar trabalhos sobre o
foco da pesquisa. Essas buscas foram feitas online entre os meses de marco e junho de 2023.

As pesquisas nas plataformas de dados seguiram as seguintes etapas de analises. a)
primeiramente, foi feita a busca através dos descritores: formacao continuada para professores
e coordenador pedagogico; b) depois foi feita a leitura dos resumos, a fim de identificar o teor
dos estudos analisados e aqueles que poderiam ser utilizados neste trabalho e c¢) por fim,
foram identificados aqueles que, apds a leitura do resumo, apresentaram possiveis
contribuicdes a pesquisa, sendo realizada uma leitura mais aprofundada e um fichamento para
facilitar a utilizacdo deles no trabalho.

A primeira base de dados pesquisada, foi a da CAPES, na qual selecionamos o tipo

Artigo, e chegamos aos seguintes nimeros quantitativos apresentados na Tabela 1:
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Tabela 1- Delimitagdo dos termos descritores na Capes.

Termos descritores Irrelevantes* Nao Pertinentes***
pertinentes**

Formacdo continuada para 63 20 4
professores

Coordenador pedag6gico 95 33 1
Total 158 53 5

Legenda: * Irrelevantes: sem ocorréncia significativa ** N&o pertinentes: ocorréncias que ndo dialogam com a
pesquisa *** Pertinentes: ocorréncias que dialogam com a pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Num segundo momento, pesquisamos no site da biblioteca eletronica da SciELO e
também selecionamos o tipo Artigo, encontrando os dados representados na Tabela 2.

Tabela 2- Delimitacdo dos termos descritores na SCIELO.

Termos descritores Irrelevantes* Nao Pertinentes***
pertinentes**

Formacao continuada para 99 15 3
professores

Coordenador pedagdgico 9 5 2
Total 133 20 5

Legenda: * Irrelevantes: sem ocorréncia significativa ** N&o pertinentes: ocorréncias que nao dialogam com a
pesquisa *** Pertinentes: ocorréncias que dialogam com a pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Entre os resultados pertinentes verificados nos sistemas da SciELO e do Portal de
Periodicos da CAPES, observou-se a relevancia de alguns artigos, apresentados em detalhes

nos Quadros 1 e 2:

Quadro 1- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site da Capes

Tipo de Autoria Ano Titulo
trabalho
Juliana Pedroso Bruns
_ Eliani Aparecida B. O papel pedagdgico do
Artigo Buemo 2020 coordenador e a formacao
Rita Buzzi Rausch continuada de professores centrada na escola

Patrick Pacheco Castilho
Cardoso Pesquisa pedagogica e formacdo continuada de
Luciana Aparecida 2021 | professores no ambiente escolar: uma relacdo
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Artigo Araujo necessaria
Claudia Regina Mosca
Giroto
Rayana Silveira Souza
Longhin Lourengo
Formacdo continuada em servicgo: relagdes
. Cristina Amorim Tamaio | 2019 | entre seus aspectos fundamentais e as praticas
Artigo de Souza, Nathalia instituidas
Edson Do Carmo
Inforsato
Marcia Sartori Jerénimo
) Fabris 2021 | Ressignificacédo do trabalho do coordenador
Artigo pedagogico na escola
Patrick Pacheco Castilho
) Cardoso A gestéo escolar e a formacao continuada do
Artigo Luciana Aparecida 2021 | professor critico-reflexivo na perspectiva do
Araujo coordenador pedagdgico.
Claudia Regina Mosca
Giroto

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Os artigos, pesquisados na plataforma da CAPES e apresentados no Quadro 1,
trouxeram significativas contribuicbes em consonancia com este estudo, tais como: i) a
importancia da formacdo continuada dos professores em ambiente escolar; ii) a necessidade
de uma consciéncia de autoformacdo por parte dos professores; iii) a relevancia dos
coordenadores na articulacdo da formacgédo continuada; iv) a necessidade de criar um ambiente
favoravel e adequado para essa formacédo; e v) a importancia do aprofundamento teorico a
partir das experiéncias dos professores na escola.

Desses estudos, destacamos o realizado por Cardoso, Araujo e Giroto (2021), que foi
de grande valia nas discussbes sobre a escola como espaco privilegiado de formacéo
continuada de professores e local de producdo de saberes docentes - situacGes que, pela
minha trajetoria profissional nas escola, havia percebido de forma impirica.

Esse trabalho também nos trouxe contribuicdes sobre a relevancia dos gestores na

formacdo de professores em ambiente escolar.

Quadro 2- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site da SCiELO

Tipo de Autoria Ano Titulo
trabalho

Felipe Queiroz Siqueira

Lia Beatriz de Lucca | 2022 | Formacéo de professores e valores essenciais a



http://www.google.com/search?q=%22Siqueira,%20Felipe%20Queiroz%22
http://www.google.com/search?q=%22Freitas,%20Lia%20Beatriz%20de%20Lucca%22
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Artigo Freitas educagdo em uma sociedade democratica
Maria Lucia
Resende Lomba Os professores e sua formacéo profissional:
Artigo 2022 entrevista com Anténio Névoa
Luciano Mendes Faria
Filho
) Elisangela da Silva Ser professor, uma construcao em trés atos:
Artigo Bernardo 2021 formacéo, inducéo e desenvolvimento na
carreira.
Katia VVasconcellos
Isabel Melero Bello O papel do coordenador pedagdgico nas escolas
_ publicas paulistanas: entre as questdes
Artigo Marieta Gouvéa de pedagogicas e o gerencialismo.
Oliveira Penna 2017
Leni Aparecida Souto
Miziara . .
Artigo O que revelam as pesquisas sobre a atuacdo do
Ricardo Ribeiro 2014 coordenador pedagogico

Giovani Ferreira
Bezerra

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Nos trabalhos levantados na plataforma da SciELO e apresentados no Quadro 2,

destacamos o artigo dos autores Miziara, Ribeiro e Bezerra (2014) que nos trouxe relevantes

contribuicbes para as discussdes sobre a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos como

protagonistas da formacédo continuada dos professores.

Outras contribuictes identificadas a partir desses trabalhos foram: i) a importancia de

uma formacéo inicial de qualidade para os professores; ii) a formacdo como forma de garantir

a profissionalizacdo da categoria; e a iii) necessidade de assegurar uma formacdo voltada

para os valores democraticos.

Para a pesquisa no Sistema Integrado de Bibliotecas da Unitau (SIB) e no Banco de

Dissertacdes do Mestrado Profissional em Educacdo da UNITAU, foram utilizados os

mesmos descritores. Selecionamos 0s tipos Dissertacdo, Artigo, Tese e Monografia, e

chegamos aos seguintes dados quantitativos, apresentados nas Tabelas 3 e 4:

Tabela 3- Delimitacdo dos termos descritores no Sistema Integrado de Bibliotecas da Unitau

(SIB)

Termos descritores

Irrelevantes* Nao Pertinentes***

pertinentes**



http://www.google.com/search?q=%22Lomba,%20Maria%20Lúcia%20Resende%22
http://www.google.com/search?q=%22Lomba,%20Maria%20Lúcia%20Resende%22
http://www.google.com/search?q=%22Faria%20Filho,%20Luciano%20Mendes%22
http://www.google.com/search?q=%22Bello,%20Isabel%20Melero%22
http://www.google.com/search?q=%22Penna,%20Marieta%20Gouvêa%20de%20Oliveira%22
http://www.google.com/search?q=%22Penna,%20Marieta%20Gouvêa%20de%20Oliveira%22
http://www.google.com/search?q=%22Miziara,%20Leni%20Aparecida%20Souto%22
http://www.google.com/search?q=%22Ribeiro,%20Ricardo%22
http://www.google.com/search?q=%22Bezerra,%20Giovani%20Ferreira%22
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Formacdo continuada para 2 3 4
professores

Coordenador pedagogico 20 21 3
Total 22 24 7

Legenda: * Irrelevantes: sem ocorréncia significativa ** N&o pertinentes: ocorréncias que ndo dialogam com a
pesquisa *** Pertinentes: ocorréncias que dialogam com a pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Tabela 4- Delimitacdo dos termos descritores no Banco de Disserta¢cdes do Mestrado
Profissional em Educacdo da UNITAU

Termos descritores Irrelevantes* Nao Pertinentes***
pertinentes**

Formacao continuada para 33 41 3
professores
Coordenador pedagdgico

Total 33 41 6

Legenda: * Irrelevantes: sem ocorréncia significativa ** N&o pertinentes: ocorréncias que ndo dialogam com a
pesquisa *** Pertinentes: ocorréncias que dialogam com a pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.
Entre os resultados pertinentes encontrados nos portais citados, destacaram-se duas

monografias, sete dissertacfes e quatro artigos, todos apresentados em detalhes no Quadros 3
e 4:

Quadro 3- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site do Sistema Integrado de
Biblioteca da Unitau (SIB)

Tipo de Autoria Ano Titulo
trabalho
Artigo Isaneide Domingues | 2013 O coordenador pedagdgico e a formacéo

continua do docente na escola: algumas
perspectivas

Artigo Renata Cristina 2013 Trabalho docente coletivo e coordenagéo
Oliveira Barrichelo pedagdgica: entre a heterogeneidade do
Cunha cotidiano e um projeto de formacao de
professores
Dissertacédo Silvana Faria de 2015 Vivéncias do coordenador pedagogico
Melo iniciante no contexto escolar: sentidos e

significados mediando a constituicdo de uma
identidade profissional



javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,195845,'Domingues,_Isaneide',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,4,168995,1,'resultado',3);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,4,168995,1,'resultado',3);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,6,168989,1,'resultado',3);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,6,168989,1,'resultado',3);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,151766,'Melo,_Silvana_Faria_de,_1974-',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,8,193127,1,'resultado',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,8,193127,1,'resultado',1);
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Monografia |  Amélia Marazia/ | 2005 Formacéao docente no cotidiano escolar: um
Hiromi Enari estudo de caso
Monografia | Santos, Alessandra | 2008 A atuacdo do coordenador pedagdgico para a
Mara dos formacéo continuada no espaco escolar
Artigo Moraes, Alessandra | 2014 A experiéncia de formagdo em servigo em
Cardoso de escolas de um municipio do interior paulista
Artigo Souza, Denise 2006 | Formag&o continuada de professores e fracasso

Trento Rebello de

escolar: problematizando o argumento da

incompeténcia

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

De todos os trabalhos encontrados no site do Sistema Integrado de Bibliotecas da

Unitau (SIB), o que mais contribuiu com a presente investigacdo, foi o artigo elaborado pelos

autores Marazia e Enari (2005), que aborda a formagéo docente no cotidiano escolar.

Outras contribuicdes desta selecdo de estudos foram: i) a importancia do trabalho

coletivo na formacdo continuada de professores e ii) reflexbes sobre o cotidiano do

coordenador pedagogico nas escolas.

No Banco de DissertacGes do Mestrado Profissional em Educagdo da UNITAU, foram

encontradas 74 dissertacbes. Apds uma analise e leitura dos resumos selecionamos 0s

trabalhos apresentados no Quadro 4.

Quadro 4- Estudos correlatos a pesquisa encontrados no site do Banco de Dissertacdes do
Mestrado Profissional em Educacdo da UNITAU

Tipo de Autoria Ano Titulo
trabalho
Dissertacédo Daniela Regina Cassiano 2022 | O coordenador pedagogico: formacao
e o cotidiano da escola.
2021 Necessidades formativas de
professores dos anos finais do ensino
Dissertacédo Carmem Veronica Arantes fundamental e o trabalho colaborativo
Ferreira universidade-escola.
Gilton Luis Torres 2020 Formadores de professores: o
Dissertacdo percurso de professor a formador na
educacdo infantil.
Lucimar Aparecida Martins de | 2019 Um olhar sobre a formagdo em
Dissertacédo Oliveira servico (htpc) na perspectiva de
professoras da educagdo basica
2020 Reflex6es docentes sobre a
Dissertagéo Danilo Garufe Gomes ATPC: uma anélise da formacéo
continuada em servico.
O coordenador pedagdgico ante aos



javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,87046,'Marazia,_Amelia_Hiromi_Enari',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,87046,'Marazia,_Amelia_Hiromi_Enari',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,9,2,65130,1,'resultado',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,62164,'Santos,_Alessandra_Mara_dos',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,62164,'Santos,_Alessandra_Mara_dos',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,1,115147,1,'resultado',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,1,115147,1,'resultado',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,209589,'Moraes,_Alessandra_Cardoso_de',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,209589,'Moraes,_Alessandra_Cardoso_de',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,3,184752,1,'resultado',3);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,3,184752,1,'resultado',3);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,80440,'Souza,_Denise_Trento_Rebello_de',1);
javascript:LinkBuscaAutor(parent.hiddenFrame.modo_busca,80440,'Souza,_Denise_Trento_Rebello_de',1);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,22,117109,2,'resultado',3);
javascript:LinkDetalhes(parent.hiddenFrame.modo_busca,44,22,117109,2,'resultado',3);
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A 2020 desafios de acolher e formar
Dissertagéo Patricia Angela do Prado professores iniciantes na educacao
Vargas infantil

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

A pesquisa realizada no site do Banco de Dissertacfes do Mestrado Profissional em
Educacdo da UNITAU foi de grande valia para esta investigacdo. Destacam-se as dissertacoes
de Oliveira (2019) e Cassiano (2022), que de forma substancial contribuiram com referenciais
tedricos e reflexdes sobre o problema abordado. Esses estudos, em consonancia com a nossa
pesquisa, alertaram para as dificuldades que os coordenadores pedagdgicos enfrentam em
realizar a formacdo continuada dos professores, principalmente devido a da falta de
infraestrutura adequada. Especificamente, o trabalho realizado por Cassiano (2022) abordou a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico, bem como e
suas dificuldades.

Apos essa elaborada pesquisa em trabalhos académicos, em plataformas e sites
educacionais de referéncia nacional, pudemos verificar que o assunto em destaque neste
trabalho - a formagéo continuada de professores nas escolas, as condi¢fes para essa formacéo
e as significacdes dos coordenadores pedagdgicos nesse processo - € de grande relevancia
para 0s meios académicos e que sua importancia esta presente em estudos, pesquisas, artigos e
dissertacdes de cursos de graduacédo e pds-graduacdo pelo Brasil.

Essa pesquisa, realizada nas plataformas educacionais, em conjunto com trabalhos e
estudos de autores renomados sobre o assunto, tais como Tardif, Novoa, Shulman e Vera
Placco, serviu como subsidio para a construcao tedrica deste trabalho.

A seguir, analisaremos os fundamentos tedricos-metodoldgicos que serviram como

base para a analise das informac6es produzidas.

2.2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PSICOLOGIA SOCIO-
HISTORICA

Essa investigacdo é fundamentada nos principios da Psicologia Sécio-Histérica (PSH),
base tedrico-metodoldgica que se constituiu a partir dos estudos de Lev Vigotski (1896-1934)
e no método Materialista Historico-dialético de Karl Marx e Friedrich Engels. Com base
nessa perspectiva, partimos da concepgdo de que o desenvolvimento humano € um processo
mediado através das relagfes sociais, culturais e histdricas, na qual o individuo se insere.

Almejamos produzir um conhecimento que contribua para a ruptura com cotidiano alienado,
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buscando se afastar de explicagdes que fiquem apenas nas aparéncias ou na descricdo dos
fatos (Aguiar e Machado, 2016).

Na perspectiva vigotskiana, o individuo é visto como um ser social e historico, alguém
que estd em permanente construcdoe, que tem o pensamento e o comportamento moldado
através das relagcbes com o ambiente historico e social no qual vive, dessa forma ele vai se
individualizando (Rego, 1995).

Vigotski buscou fundamentar seus estudos no Materialismo Historico-dialético
desenvolvido por Karl Marx e Friedrich Engels adequando seus principios as suas teorias
psicoldgicas.

O Materialismo Historico-dialético (MHD) é uma abordagem tedrica-metodolédgica
que busca explicar o desenvolvimento das sociedades humanas a partir de suas condigdes
materiais-imateriais e econémicas de existéncia. Essa teoria-método e parte central do
pensamento de Marx e Engels e parte do principio que as transformac@es sociais, culturais e
politicas sdo determinadas pela forma como o0s seres humanos produzem a sua propria
existéncia.

Sobre essa relacdo, Chagas (2013) afirma:

[...] o ser social, que determina a consciéncia, esta, por sua vez, condicionado
historicamente pela producdo material da vida, producdo essa que significa ndo s6
producdo econdmica (economicismo), mas producdo e reproducdo dos meios
necessarios a vida, a sobrevivéncia humana, que envolve tanto producdo de bens
materiais quanto de bens imateriais, producdo de objetividade e subjetividade, de
elementos objetivos e subjetivos. (p. 64)

Para Neto (2011) o Materialismo Historico-dialético € mais que um método de analise,
ele € uma visdo de mundo baseado nas condigdes materiais e nas contradicdes que as
configuram, utilizando essas dimensdes para explicar os fendmenos sociais e histéricos.

Nessa relacdo objetividade-subjetividade Marx ndo entendia a subjetividade como um
mero reflexo das condi¢Ges econdmicas ou como um resultado direto delas. Seu pensamento
ndo se limita a um objetivismo rigido ou a um determinismo econdmico unilateral, pois ele
reconhece que a objetividade esta intrinsecamente ligada a subjetividade, pois sdo dois polos
que se constroem numa relacdo dialética (Chagas, 2013)

Marx e Engels afirmavam que o ser humano, ao trabalhar e transformar a natureza
para atender suas necessidades, também transforma e modifica a si mesmo, numa relagdo

dialética, tornando-se assim, um ser em permanente construcao.
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A contribuicdo do Materialismo Historico-dialético sobre Vigotski se deu,
principalmente, no terreno das influéncias filosoficas, tedricas e metodoldgicas, especialmente
na perspectiva materialista e na énfase do contexto social para a compreensdo do
desenvolvimento humano. Dessa relacéo entre Vigotski e o Materialismo Historico Dialético
(MHD) surgiu uma nova psicologia, agora convertida ao marxismo.

Sobre a relagdo entre Vigotski e o Materialismo Histérico-dialético, Coutinho, Santos
e Céssia (2013) afirmam que:

Lev Vigotski (1896-1934), por sua vez, apreende a perspectiva do materialismo
historico-dialético para o campo de andlise dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo dos individuos. Aliado a perspectiva marxista, para o
autor, as mudancas historicas produzidas na sociedade e na vida material, produzem
mudancas na natureza humana (p .03)

No Brasil, a pesquisadora e psicologa Silvia Lane (1933-2006), teve papel
fundamental no desenvolvimento da Psicologia SAcio-historica, que inspirada nos estudos de
Vigotski e no Materialismo Histérico-dialético, defendia que a psicologia deveria considerar o
contexto sociocultural e histérico para compreender o desenvolvimento humano. Para ela, a
psicologia deveria contribuir para que o ser humano tomasse consciéncia de suas condicdes
sociais, econbmicas e politicas que afetam sua vida e assim pudesse, de maneira ativa,
participar da construcdo de sua propria histéria. Pensamento este, um tanto revolucionario
para a psicologia da época.

Segundo Bock, Ferreira, Gongalves, Furtado (2007):

Com o rompimento com a tradicdo elitista da Psicologia, com a preocupacdo com a
construcdo de um novo projeto para a ciéncia e para a profissdo, com a adesdo a uma
nova concepcdo de homem para a Psicologia e com o esfor¢o para aproximar a
América Latina, Silvia Lane apontou as exigéncias e condi¢fes para um novo
projeto para a Psicologia. E desta forma, pode-se apontar Silvia Lane como uma das
influéncias do que hoje se denomina de Projeto do Compromisso Social da
Psicologia (p. 47).

Considerando esses principios apresentados acima, ao analisarmos a figura do
Professor Coordenador Pedagdgico (PCP) e suas significacbes em relacdo ao seu trabalho
como formador de professores, tivemos sempre em mente que essa analise deve levar em
consideracdo o contexto e a conjuntura cultural, social e historica em que esse profissional

esta inserido, pois esses fatores determinam sua maneira de viver e trabalhar, visto que o seu
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desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral sdo indissociaveis de seu ambiente social e

historico.

2.2.1. As Categorias da Psicologia Sécio-Historica utilizadas neste estudo.

Se nosso objetivo, nesta investigacao, foi analisar uma realidade apresentada, a saber,
as significacdes da coordenacdo pedagdgica de escolas de uma rede municipal de ensino
acerca da formacdo continuada de professores nas escolas, buscamos compreendé-la para
além das aparéncias, superando as formas apenas descritivas, estaticas e individuais,
atendendo assim, o tipo de analise escolhido por esse pesquisador neste estudo.

Nosso tipo de analise esta estreito ao pensamento apresentado por Magalhdes (2021, p.
344) quando nos alerta sobre os rumos que devemos tomar ao analisar uma realidade

apresentada.

Andlises que desconsideram a historicidade, confundindo-a com a historia dos fatos;
que descartam as contradi¢fes, como se elas fossem sandices expressas nas falas,
gue acabam por se pautar em Idgicas formais, resultando em conclusdes idealistas e
fetichizadas. Definitivamente néo é este 0 nosso caminho!

Nesse sentido, as transcricbes das falas proferidas pelas Professoras Coordenadoras
Pedagogicas ndo foram pinceladas do contexto social e historico durante nossa analise, como
se quiséssemos separa-las da realidade, examinando-as individualmente, mas sim dentro de
uma perspectiva dialética da apreensédo da totalidade do objeto estudado.

Sendo assim, para auxiliar no processo de realizacdo desta pesquisa e na analise da
realidade escolhida, recorremos as categorias, mas ndo essas como produtos de
categorizacOes, sistematizacdes e classificacBes, tal como nos alertou Magalhaes (2021) em
sua tese de doutorado, mas sim como elementos utilizados para compreender a realidade em
seu processo dialético e no decorrer de toda a pesquisa.

Para Aguiar e Machado (2016):

As categorias permitem a apreensdo da materialidade do real, de sua esséncia,
que, por ser dialética, é também movimento, processo [...] Elas séo orientadoras da
forma como se apreende o real (sendo que ndo existe nada imediato) e, portanto, sua
utilizacdo garantird a apreensdo das contradicbes, do movimento, enfim, do
fendmeno concreto [...] Sdo, nesse sentido, construtos abstratos os quais orientam o
pesquisador no processo de construgdo de conhecimento sobre o real. (p. 263)
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Como ponto de partida, para esta investigacdo e como elemento que possa representar
a riqueza da totalidade do objeto estudado, iniciamos da andlise das falas das PCP
participantes da entrevista e de suas significacbes. Para tal empreitada, utilizamos o
procedimento de analise dos Ndcleos de Significacdo, para tentar decifrar as significacdes
dessas educadoras as suas experiéncias profissionais nas escolas como formadoras de

professores.

2.2.2. 1 As SignificagOes: sentido e significado

Vigotski dedicou muito tempo de sua vida analisando a relacdo entre pensamento e
linguagem. Para ele, esses dois aspectos sdo profundamente interligados, com linguagem
exercendo um papel importante na construcdo do pensamento. Segundo o pensador
bielorusso, “O pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza” (2001, p. 2009),
pois 0 pensamento ndo é algo que apenas precede a palavra, mas sim encontra sua forma
plena nessa expressdo. Por outro lado, a palavra ndo é a concretizacdo exata do pensamento,
mas parte do processo de construcéo dele.

A palavra esta repleta de sentido-significado e € construida num processo dialético,
muitas vezes contraditorio, onde a subjetividade se objetiva na realidade concreta. Sentido e
significado sdo faces da mesma moeda, sdo interligados e relacionados, mas para melhor
compreensdo aqui, analisaremos ambos os conceitos de forma individual, mas sem esquecer
que, para a compreensdo de um, faz-se necessario o entendimento do outro. S&o pares
dialéticos, pois se encontram numa relacao de dialeticidade, em que um determina o outro, um
constitui 0o outro mutuamente. O mesmo podemos falar sobre pensamento-linguagem,
subjetividade-objetividade, dentre outras categorias.

Dito isso, podemos partir para a compreensdo do par dialético que selecionamos:
sentido-significado.

Segundo Vigotski (2001), o significado, sob a 6tica do campo semantico, exprime as
relaces que a palavra pode abarcar no campo psicoldgico, representa uma generalizacdo, um
conceito.

Em relacdo ao campo semantico refere-se a relacdo entre a palavra e o contexto
linguistico, historico e social em que ela foi construida, pois o significado de uma palavra,
segundo 0 mesmo autor, ndo € independente de seu contexto, mas fruto de construcdes
historicas e sociais.

Corroborando essa afirmacdo, Moura (2023, p. 63):
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Os significados sdo produgdes histéricas e sociais, permitindo a comunicacdo, a
socializagdo entre os grupos sociais. Sao estaveis, “dicionarizados”, mas acabam por
se transformarem no movimento histérico.

J& o sentido, possui um campo muito mais amplo que o significado, pois ele é
construido nas experiéncias pessoais ¢ contextos individuais de cada pessoa. A “categoria
sentido destaca a singularidade historicamente construida” (Aguiar e Ozella, 2013, p. 303), se
aproximando mais do plano da subjetividade, que aborda processos biolégicos, afetivos e
cognitivos de cada individuo.

Segundo Aguiar (2009): “[...] falar de sentidos é falar de subjetividade, da dialética
afetivo/cognitivo, € falar de um sujeito ndo diluido, de um sujeito historico e singular ao
mesmo tempo™. (p. 65)

Para melhor compreensao desta categoria, tentaremos exemplificar: A palavra escola,
que tem seu significado socialmente convencionado de uma instituicdo de ensino, em que a
aprendizagem formal € realizada através da transmissdo de conhecimentos sistematicamente
organizados, foi construido pela linguagem e pela cultura em que ela esta inserida. Agora,
essa mesma palavra pode ter sentidos diferentes para pessoas diferentes, por exemplos alunos,
pois se para alguns ela pode representar boas lembrancas, de amizades e aprendizagem, para
outros ela pode ter outro sentido, de sofrimento e exclusdo. Essa diferenca, no sentido que
cada aluno tem de escola, dependera em muito das vivencias pessoais que cada um teve ao
frequenta-la.

Sentidos e significados devem ser considerados numa interacao dialogica, entre o que
consideramos socialmente convencional e o0 que € subjetivo.

Ao analisar as “palavras” proferidas pelas PCP, durante suas entrevistas, levamos em
consideracdo essa relacdo entre pensamento/palavra, descrita do item anterior e a relacdo entre

significado/sentido expressa aqui.

2.2.2.2 Historicidade

Na visdo de Psicologia Sécio-historica, o sujeito se desenvolve a partir de uma relacéo
dialética entre o ambiente social, a qual esta inserido, e sua historia individual e geral a qual
faz parte. Nessa andlise, a historicidade é um conceito fundamental para se entender a
realidade apresentada, pois nela, pressupbe-se que o ser humano se desenvolve e se constitui a

partir de um contexto histérico e social.

Seguindo essa perspectiva, Magalhdes (2021) afirma que:
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[...] a categoria historicidade traz & tona o movimento e tudo o que compde
historicamente a realidade, as particularidades. Ela contribui para a compreenséo da
totalidade do fendmeno- como surge, como se movimenta, no que pode se
transformar. (p. 194)

Assim, ndo devemos entender a historicidade apenas uma sucessdo de fatos historicos
organizados cronologicamente, ou um “movimento sem rumo, desgovernado” Aguiar e
Machado (2016), mas como um movimento impulsionado por forgas dialeticamente
existentes que criam a realidade social.

Dessa forma, a Psicologia Socio-histérica acredita que para entender o ser humano,
devemos observar a sociedade em que ele vive e como ele internaliza e transforma as praticas
sociais, culturais e historicas as quais esta submetido. A historia de uma sociedade deve ser
entendida como um processo histérico, onde forcas dialeticamente se encontram, e

transformam as sociedades e os individuos que nela vivem.

2.2.2.3 Mediacgéo

“E através do trabalho que o homem media sua relagio com a natureza e, ao fazé-
lo, transforma tanto a natureza quanto a si proprio.” (Karl Marx, O Capital).

Outra categoria essencial na analise dentro do campo da Psicologia Sdcio-historica, € a
mediacdo. Essa categoria refere-se ao papel dos elementos sociais, culturais e histéricos na
construcdo da psicologia dos individuos. Esse conceito, primeiramente desenvolvido por
Marx e Engels e depois utilizado por Vigotski, sugere que o desenvolvimento cognitivo e
emocional, das pessoas, ocorre por meio das relacdes com o ambiente social e cultural, e atua
como um mediador entre o individuo e 0 mundo ao seu redor. Sobre esse conceito, Magalhaes
(2021, p. 27) afirma: “[...] somos seres mediados; S6 SOmos 0 que somos porque mediados
pelas relacdes humanas e pelo mundo.”

A mediacdo, segundo Marx e Engels é o processo no qual o individuo e a sociedade
interagem, numa relacdo dialética, onde um determina e transforma o outro. Para ele a
mediacdo ocorre, principalmente, por meio do trabalho e pelas relaces de producdo, pois é
pelo trabalho que o homem transforma a natureza e a si mesmo, construindo o mundo

material e as estruturas sociais.
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Na pratica, a mediacdo ocorre quando a pessoa, ao se relacionar com outras e com o
contexto sociocultural em que vive, internaliza ferramentas e simbolos que constitui sua
maneira de perceber, agir e pensar, atuando na relagdo dialética entre o individuo e o0 mundo.

A mediacdo também nos permite compreender melhor como se da a relagdo entre os
pares dialéticos, tais como parte/todo, sentido/significado, afetivo/cognitivo, evitando assim
posigdes que consideram esses polos como antagonicos ou analisando-os de forma isolada
(Aguiar e Machado, 2016)

2.2.2.4 Contradicéo

O desenvolvimento humano, que tanto abordamos nesse capitulo, assim como a
propria Historia, ou melhor dizendo, os processos historicos, ndo s@o lineares, como se
saissemos de um ponto x numa direcdo reta e constante ao ponto y. Para a Psicologia Socio-
historica, assim como para a dialética marxista, esses movimentos ocorrem justamente nas
contradi¢cdes, que ocorrem entre os individuos e a sociedade, pois, a contradicdo € movimento
dialético e € a partir dessas condicBes que se constroi a realidade (Magalhdes, 2021). A
contradicdo é forca motriz da Historia e do desenvolvimento humano, fazendo com que a
sociedade e os individuos tenham que se transformar diante de novos desafios.

As contradicOes estdo presentes em nossas vidas e impulsionam nosso
desenvolvimento, quando diante de situa¢fes contraditorias nos movimentamos. Um exemplo
classico € o da crianca, na primeira infancia, que enfrenta a contradicdo
dependéncia/autonomia em seu desenvolvimento. Ao mesmo tempo em que necessita dos
cuidados de um adulto para apreender habilidades essenciais a vida, também se espera que ela
desenvolva a sua autonomia, tornando-se mais independente. Essa contradi¢do causa tensdes e
conflitos que impulsionam o desenvolvimento da crianca, fazendo com que ela se organize

mentalmente para enfrentar situacGes futuras.

2.4 HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE

Acreditamos que, para enriquecer este estudo, seja essencial realizar uma analise
cuidadosa sobre o caminho historico percorrido pela formacdo docente no Brasil e suas
politicas publicas, considerando as influéncias econémicas e politicas que moldaram a
organizacdo da educacao no pais, com destaque para capitalismo e o neoliberalismo.

Refletir sobre a formacéo docente, suas possibilidades e seus conceitos, é um trabalho

complexo que demanda uma analise horizontal, sobre seus aspectos histéricos e processuais
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da trajetoria do tema, e vertical, com um olhar mais profundo sobre os debates relacionados
ao assunto, observando os principais autores e pesquisas na area.

Nesta parte do trabalho, voltaremos nossa atencdo para essa complexidade que
envolve a historicidade e os debates conceituais mais recentes relacionados a formacao
profissional docente.

Pois, como afirmam Gatti, Barreto, André e Almeida (2019).

[...] considerar os primoérdios das propostas de formacdo de professores no Brasil e
seus caminhos historicos, considerados no contexto de sua proposi¢do, pode nos dar
indicios importantes para a compreensdo de situacdes, de politicas, propostas,
praticas e conflitos atuais [...] (p. 15)

A discussdo sobre a formacdo de professores para o ensino escolar, ja era discutida
desde o século XVII na Europa por varios pensadores, mas um dos pioneiros, e um dos mais
importantes nesse debate foi com certeza o bispo protestante, nascido em 1592 em Nivnice,
Moréavia (atual Republica Tcheca), denominado por Johannes Amos Comenius. Esse
pensador, hoje visto como pai da didatica, fez severas criticas a0 método de ensino escolastico
da Igreja Catdlica vigente na época, propondo grandes transformacdes na forma de ensinar.
Seu trabalho mais importante foi escrito em 1649, intitulada Didatica Magna. Nele, o autor
afirma "Os professores devem ser educados para que sejam modelos vivos do que desejam
ensinar.” (Comenius, p. 67), sugerindo, portanto, que os docentes também necessitam ser
formados para desempenhar o papel de educadores.

O primeiro estabelecimento europeu de ensino, voltado especificamente a formacao de
professores, foi fundado no ano de 1684 em Reims (Franga), com o nome de Seminario dos
Mestres. Contudo a questdo da formacao dos professores somente tomou grande impulso ap6s
a Revolucdo Francesa (1789) que trouxe para o cenario politico e econdmico, ideais liberais e
democraticos e também a necessidade de uma expansdo da instrucéo publica, que atendesse as
novas demandas sociais e econdmicas da época. Foi nesse contexto que se fundou, no ano de
1794 em Paris, a primeira Escola Normal destinada a formacdo de docentes.

Desde sua origem, a Escola Normal francesa estava dividida em dois modelos
distintos, a Escola Normal Superior, voltada para a formacdo de professores para atuarem no
ensino secundario e a Escola Normal Priméria, que preparava os professores para lecionarem
no ensino primario. Essas escolas, aos poucos, foram se espalhando pela Europa e, ainda no
século XIX, atravessaram o Atlantico e chegaram as terras norte-americanas. No Brasil, no

entanto, a questdo da formacdo de professores, somente teve sua primeira politica publica
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decretada, apds a independéncia do pais em 1824, quando a instrucdo popular passou a
integrar os debates politicos da época.

Saviani (2009) nos alerta que apesar de as Escolas Normais surgidas na Europa terem
como objetivo a formacdo de professores para 0s ensinos primarios e secundarios, essa
formacdo se baseava em um curriculo voltado, quase inteiramente para a formacdo de
conhecimentos especificos, deixando de lado qualquer preocupacdo com o preparo didatico-
pedag0gico, aspecto que, de maneira marcante, também se perpetuaria em solo brasileiro.

No Brasil, veremos que as instituicbes de formacdo docente também sofreram com
esse impasse. Quais conhecimentos sdo necessarios para se formar um bom professor?: 1)
conhecimentos especificos da area que ele ira lecionar, pois para se formar um bom professor
de matematica, basta que ele domine os principias conceitos da disciplina ou 2)
conhecimentos didatico-pedagogicos, pois um bom professor, ndo é aquele que apenas
domina sua area, mas também tem a capacidade de organizar o contetdo de forma a promover
a aprendizagem dos alunos.

O primeiro documento relevante para a analise das politicas publicas voltadas a
formacdo docente é o decreto imperial n® 1.255, de 15 de outubro de 1827, assinado por D.
Pedro I, imperador do Brasil. Esse documento, que ficou conhecido como Lei Imperial ou Lei
Geral da Instrucdo, foi fundamental para a organizacdo do sistema educacional brasileiro,
principalmente durante o inicio da nossa independéncia.

Um de seus principais objetivos foi a criacdo da instrucdo primaria, que incluia o
estabelecimento das Escolas de Primeiras Letras. Essas instituicbes eram destinadas a
educacdo elementar, proporcionando os primeiros ensinamentos de leitura, escrita e aritmética
ao0s seus alunos.

Sobre as escolas e 0s professores, o decreto afirmava que “Em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos, havera as escolas de primeiras letras que forem necessarias.” (Brasil,
1827, art. 1).

Esse decreto marcou a primeira manifestacdo do governo brasileiro em relacdo a
formacdo dos professores. Ele determinava, no artigo 5°, que os professores que desejavam
lecionar nas Escolas de Primeiras Letras deveriam se “instruir no método mutuo de ensino as
proprias custas”, ou seja, a formag¢do do professor estava sobre sua responsabilidade e o
Estado ndo prestaria apoio nesse processo.

Para analisarmos 0 que se esperava dos professores e de sua formacdo, baseado nas

linhas da lei de 1827, selecionamos dois artigos: art. 6° e art. 8°, pois neles esta claro qual
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deveria ser a principal fungdo dos professores em relagdo ao conhecimento transmitidos aos

alunos nas escolas e qual a conduta esperada dos mesmos:

Art. 6° Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética,
pratica de quebrados, decimais e proporcOes, as nogdes mais gerais de geometria
pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina
da religido catdlica e apostélica romana, proporcionados a compreensdo dos
meninos; preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.

Art. 8° SO serdo admitidos a oposicdo e examinados os cidaddos brasileiros que
estiverem no gozo de seus direitos civis e politicos, sem nota na regularidade de sua
conduta. (Brasil, 1827)

Nesses artigos, verificamos as competéncias e conhecimentos necessarios e exigidos
pelo estado brasileiro, para um professor lecionar nas Escolas de Primeiras Letras. Podemos
observar que, para além dos conhecimentos de conteido, como, no¢des Matematica e Lingua
Portuguesa, exigia-se também conhecimentos relacionados a moral cristd catdlica, religido
oficial do Império naqueles tempos, e também uma conduta correta dos docentes. Outro fator
que chama atencdo na lei de 1827 é a escolha do método de ensino mdtuo, mas sem nenhum
tipo de apoio do estado a formacgédo docente, pois estes deveriam se instruir as suas proprias
custas, como observamos anteriormente.

Assim, verificamos que, a lei de 1827, ndo s6 exigia conhecimentos prévios dos
professores, necessarios a profissdo docente, mesmo sem nenhum tipo de apoio por parte do
governo, mas também, esperava-se do professor uma conduta dentro dos principios cristaos.

O decreto lista todos os conhecimentos especificos que o professor deveria dominar
para lecionar nas escolas, também indica qual metodologia deviria aplicar para ensinar seus
alunos, mas ausenta o Estado brasileiro da responsabilidade da formacdo docente, situacao
esta que permanecera pelo menos até o fim do 1° Império no Brasil.

Em 1831, D. Pedro | abdica a coroa do império em favor ao seu filho, que ainda era
uma crianca. O Estado brasileiro passa por um periodo de crise e é governado por regentes
gue comecam a colocar em pratica uma politica de descentralizacdo, dando certa autonomia
as provincias. E nesse contexto historico que se promulga o Ato Adicional de 1834, que
coloca a instrucdo publica sob a responsabilidade e organizacdo das provincias, que tenderam

a adotar, para a formacdo docente, o exemplo europeu das Escolas Normais.
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Apesar de o Estado brasileiro sinalizar a sua a responsabilidade de formar os
professores, naquele momento, isso ndo significou muitos avangos, pois demorou muito para
as politicas publicas se concretizarem.

A primeira Escola Normal brasileira foi inaugurada em 1835, na cidade de Niterdi, na

provincia do Rio de Janeiro, e em seguida, em outras provincias, observe a tabela abaixo.

Tabela 5- Primeiras Escolas Normais brasileiras

Ano Escola Normal  Localizacdo Observacoes
Escola Normal Considerada a primeira Escola Normal no Brasil,
1835 de Niteroi Niteroi, RJ foi criada por Dom Pedro II.
Criada por Dom Pedro 11, teve papel significativo
Escola Normal na formacédo de professores e na promogéo de
1846 da Corte Rio de Janeiro, RJ metodos pedagogicos avancados para a época.
Escola Normal Fundada por Américo Brasiliense de Almeida, teve
1870 de Séo Paulo Sé&o Paulo, SP influéncia na formacéo de professores paulistas.
Fundada por Bardo de Capibaribe, foi uma das
Escola Normal primeiras instituicbes de formacao de professores
1879 de Recife Recife, PE no Nordeste.
Escola Normal Criada por Julio de Castilhos, teve um papel
1880 de Porto Alegre Porto Alegre, RS importante na formacgédo de professores gatchos.
Escola Normal Fundada por José Barreto, teve um impacto
1880 de Salvador Salvador, BA significativo na formacdo de professores na Bahia.
Fundada por Carlos Gomes, musico e educador,
Escola Normal teve um enfoque especial na formacéo de

1884 de Campinas Campinas, SP professores de musica.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

Muitas dessas escolas tiveram dificuldades de se manter e algumas fecharam e
reabriram diversas vezes, algumas provincias demoraram a criar suas escolas, como por
exemplo, a Escola Normal da Bahia, que foi inaugurada 35 anos apos a escola de Niteroi.

Algumas explicacbes apontadas na época para essas dificuldades, de criar e manter as
escolas, seriam a grande dificuldade em encontrar profissionais habilitados para assumir a
funcdo de formar professores e 0s altos custos de construir e manter essas edificacdes. Essas
“desculpas” dadas, para ndo abrir ou manter as Escolas Normais, refletem um problema
estrutural relacionado a falta de investimento do Estado brasileiro na educacdo nacional. O
Estado se ausentava da formacdo de novos professores e via 0s investimentos na construgéo e
manutencgdo das escolas como desnecessarios.

Um dos maiores opositores das Escolas Normais foi o Ministro e Secretario do

Império, Couto Ferraz, que segundo Saviani (2009), considerava as Escolas Normais
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onerosas, ineficientes qualitativamente e insignificantes quantitativamente, pois era pequeno o
namero de alunos formados por essas instituicbes. Couto Ferraz personificava o pensamento
de boa parte da elite e governantes brasileiros da época, vendo a educa¢do como um gasto
desnecessario ao Estado.

Um dos principais golpes aplicados por Couto Ferraz nas Escolas Normais veio com
decreto n° 1.331 de 17 de fevereiro de 1854, que propunha regulamentar uma reforma no
ensino primario e secundario na educagdo nacional. Nesse decreto, 0 ministro organizava a
burocracia educacional, criando os cargos de inspetor geral e delegados de distrito, além de
um conselho de diretor que auxiliasse nas demandas educacionais. No mesmo documento,
Couto Ferraz, propde um exame para nomeacao de futuros professores, que comprovassem ter
0S seguintes requisitos para o cargo: 1) Maioridade legal; 2) Moralidade e 3) Capacidade
profissional. Os candidatos, as cadeiras, deveriam ser submetidos, junto ao inspetor geral, a
uma prova de moralidade, a fim de investigar se o0 candidato estava apto ao cargo. Sobre a
capacidade profissional, a comprovagdo, se daria por exame oral e escrito diante de
examinadores escolhido pelo Inspetor Geral.

Outra novidade, da legislacdo, foi a criacdo da figura do professor adjunto, como
método de formar futuros professores. Nesse aspecto, o decreto sequer cita as Escolas
Normais, e propde um novo modelo de formacdo docente, através de professores auxiliares,
que aprenderiam os seus afazeres profissionais, através da observacéo e participacdo nas aulas
dos regentes de classe mais experientes.

Os professores adjuntos poderiam iniciar sua formacéo docente a partir dos 12 anos de
idade e, seriam escolhidos, para tal funcéo, entre os alunos das escolas publicas que tivessem
atingido bons rendimentos nos exames escolares.

Com esse decreto, Couto Ferraz dispensa as Escolas Normais como instituicdo de
formacdo docente, e estas perdem apoio do estado, ocasionando o fechamento de inUmeras
escolas.

Algumas décadas depois, esse método de formacdo docente, através dos professores
adjuntos, ndo obteve o éxito esperado e as Escolas Normais voltaram a figurar como a
principal forma de formacdo dos novos professores. A escola Normal de Niter6i que havia
sido fechada por Couto Ferraz em 1849 foi reaberta em 1859, seria o inicio de uma nova

expansao dos cursos normais.



44

Essa situacdo evidencia outro aspecto permanente das politicas educacionais
brasileiras, a descontinuidade, onde se alternava de uma politica educacional para outra, sem
dar tempo para colher resultados ou fazer uma avaliagdo da politica anterior.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889, uma onda de novas ideias politicas e
sociais entraram nas discussdes e nos debates relacionados as questfes educacionais. Os
politicos e pensadores brasileiros, entusiasmados pelo movimento positivista, buscaram
grandes reformas na estrutura politica e econémica do pais. Novos rumos para as politicas
educacionais também foram observados. O positivismo, filosofia predominante entre a elite
intelectual brasileira, teve impacto significativo nas politicas educacionais do pais, pois
promovia a ciéncia como forma de organizar e conduzir a educagao publica.

A educacdo nacional passou por outra grande reformulacdo em suas politicas publica e
0 estado de Sdo Paulo liderou essa reforma atraves da implementacdo de novas ideias e
conceitos relacionados ao ensino.

As Escolas Normais, como principais instituicbes de formacdo docente, sao
revigoradas a partir das Reformas Educacionais Paulistas, e sobre a importancia desse

movimento reformador, Saviani (2009, p. 145) afirma que:

Pode-se considerar que o padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas
Normais foi fixado com a Reforma da Instrucdo Publica do Estado de S&o Paulo
levada a feito em 1890.

Um dos principais documentos norteadores dessa reforma foi o decreto n® de 12 de
marco de 1890, assinado pelo, até entdo, governador do Estado de S&o Paulo, Prudente de
Moraes (1890 a 1894), o mesmo que posteriormente se tornaria o terceiro presidente da
Republica brasileira. Essa reforma tinha em sua lideranca, um dos principais intelectuais
nacionais da época, Anténio Caetano de Campos, médico e educador brasileiro, que inspirado
pelas ideias de Johan Pestalozzi (1746 — 1827) e de seu método intuitivo, reorganizou as
Escolas Normais a partir do decreto n® 9.667 de 1890.

Ja nas consideraces iniciais do documento, podemos observar a seguinte afirmacao:

Considerando que, sem professores bem preparados, praticantes instruidos nos
modernos procedimentos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as
necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz (Brasil, 1890,

p-1)
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Esse trecho do decreto evidencia a importancia da formacdo docente e de seus
aspectos didaticos-pedagdgicos, pelo menos nos documentos oficiais.

A Reforma paulista trouxe mudangas significativas na educagdo e aos poucos virou
um modelo a ser seguido pelos demais estados da republica. A educacdo passa a ser, dentro
dos novos ideais republicanos positivistas, como um agente da ordem e do progresso e 0
estado define seu papel na formacao dos professores.

Nos dois primeiros artigos, o decreto traz duas posi¢des importantes da reforma: No 1°
artigo ele reafirma a Escola Normal como instituicdo de formagdo de professores e no 2°
artigo indica que o ensino sera gratuito e destinado a ambos 0s sexos, avangos para legislacdo
da época. Em seguida o decreto estabelece os conteldos que seriam ministrados aos futuros
professores durantes os anos de formacao.

Outro importante elemento, reformador trazido pelo decreto, foi a criagdo da Escola
Modelo, que serviria para os estudantes normalistas praticarem a regéncia de aula durante sua
formacdo. Com a instituicdo desta escola na cidade Sdo Paulo, alguns poucos professores
teriam acesso a uma escola de formacao prética, o que em teoria poderia qualificar a formacao
docente.

Assim como nas Escolas Normais, a Escola Modelo também era dividida em duas
unidades, uma para homens e outra para as mulheres. Nas escolas femininas, as mulheres
aprenderiam, entre outros conteudos especificos da formacéo docente, alguns exclusivos para
elas, tais como o corte-costura e o croché. Nessas escolas seriam oferecidos dois niveis de
especializacdo aos normalistas: nivel primario e secundario.

Essa diferenca, entre a educacdo para 0s homens e a educacdo para mulheres também
refletia em muito o espirito patriarcal da época, em que as mulheres eram educadas para
atividades domésticas enquanto que para 0s homens se oferecia contetdos mais cientificos.

A Escola Modelo foi uma importante experiéncia educacional, mas que rendeu poucos
frutos, pois, além de ter sido oferecida a poucos professores, também nédo teve continuidade
suficiente para gerar raizes, ficou restrita as principais cidade do pais.

O decreto indicava algumas observacdes importantes sobre a forma com que
professores deveriam ensinar seus alunos, sinalizando a importancia ndo so6 do contetudo, mas

também do método utilizado. Observe o Artigo 23:

As licbes deverdo ser mais empiricas do que tedricas, e professor se esforgard
por transmitir a seus discipulos nocdes claras e exatas, provocando o
desenvolvimento gradual de suas faculdades (Brasil, 1890)
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Para atender as mudancas metodolégicas da reforma, sdo disponibilizados novos
materiais de ensino, necessarios para as descobertas empiricas. As criancas sdo divididas em
niveis de aprendizagem e o0s contetdos seriam oferecidos de acordo com esses niveis.
Também foram estabelecidos os grupos escolares como modelo de escola, caracterizados por
um agrupamento de escola, que antes atendiam os alunos separadamente.

Uma das principais e primeiras Escolas Normais criadas em Séo Paulo, do inicio do
novo regime, foi o Colégio Caetano de Campos, que comegou a ser construido meses apés a
Proclamacdo da Republica, e inaugurado em 1894, ndo por acaso na praca denominada
"Republica”, no centro da cidade. Esse colégio foi a sintese dos ideais republicanos na area da
educacéo.

Com a Reforma Paulista, as Escolas Normais e as Escolas Modelos passaram a
valorizar mais os aspectos didatico-pedagogicos do processo de ensino-aprendizagem dos
alunos. No entanto, a formacéo dos professores que atenderiam ao ensino secundario, ainda
mantinha um curriculo fortemente conteudista.

Com passar das decadas, as ideias reformadoras nascidas a partir da Reforma Paulista
se espalharam por outros estados da republica e a Escola Normal, agora revigorada com uma
organizacgdo curricular nova e atencdo ao preparo pedagogico-didatico dos professores, toma
novo folego como principal instituicdo de formacdo docente. Mas esse impulso reformador
teria vida curta, pois a partir do inicio da década de 1930, como afirma Saviani (2009) “o
impeto reformador arrefeceu” (p.145), pois a expansdo das Escolas Normais nédo foi traduzida
em transformacdes significativas e 0 ensino passa a ser centralizado novamente nos contetdos
curriculares, deixando para segundo plano as preocupac6es metodologicas.

A década de 1930, no Brasil, foi bastante conturbada em relagdo a politica nacional,
pois Varios acontecimentos marcaram o inicio de uma nova fase estrutural. O fim da chamada
Republica Velha, dominada pelos grandes oligarquicas paulista, e o inicio da Era Vargas,
periodo de modernizacdo da burocracia estatal, modificaram as estruturas politicas desse
periodo. A sociedade brasileira vivia um processo crescente de industrializacao e urbanizacao,
e 0s governantes identificaram a necessidade de instruir as camadas mais pobres da sociedade,
a fim de formar méo de obra qualificada para impulsionar o desenvolvimento econémico do

pais. Sobre esse periodo, Pinheiros (2019, p.1) afirma:

Logo, em um cenério marcado por um processo de modernizagdo econdmica e de
urbanizacdo crescente, era conferido & educacdo um papel fundamental na promocéo
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de novas formas de ordenagdo social. Um novo panorama brasileiro, influenciado
pelas transformagdes expressivas no cenario politico, social, econémico e cultural,
levou um grupo de intelectuais brasileiros a se interessar pela educagéo, vista como
elemento central para remodelar o pais.

Foi nesse contexto que emergiram diversas propostas de transformacdo da educacéo
nacional, sendo a principal delas 0 movimento conhecido como “Escola Nova”.

A Escola Nova foi um movimento reformador da educagdo que surgiu no final do
século XIX e ganhou forca no século seguinte. Esse movimento tinha como objetivos
repensar e reformar os métodos tradicionais de ensino da época, buscando uma abordagem
mais centrada no aluno e na prética educativa. Podemos destacar algumas inovacgdes
apresentadas pelo movimento reformador, tais como: i) a importancia do aluno e de suas
necessidades e interesses, ii) métodos ativos e praticos de ensino, iii) construgdo de um
ambiente democratico na escola e a iv) integracdo das disciplinas escolares. Um dos
principais expoentes desse movimento foi o filésofo e educador norte-americano John Dewey
(1859-1952), um defensor do pensamento pragmatista, que enfatizava a importancia da
experiéncia e da acdo pratica na construcdo do conhecimento.

Sob o ideario reformador da Escola Nova e das ideias do filosofo norte-americano
John Dewey, o movimento chegou ao Brasil liderado por Anizio Teixeira (1900-1971) e
Fernando de Azevedo (1894-1974). Esse movimento buscava reformar a educacao brasileira,
principalmente em relacdo ao método de ensino, valorizando a experiéncia e a pratica, na
construcdo do conhecimento e aprendizagem, além de promover protagonismo dos alunos
nesse processo. Os escolanovistas, como eram denominados os adeptos desse movimento,
acreditavam que a educacdo era um pilar central para a constru¢cdo de uma sociedade
democratica. Eles criticavam o modelo de ensino tradicional e elitista, que predominava na
educacdo nacional até entdo.

E evidente que a formacdo docente também seria influenciada pelas ideias da Escola
Nova. De acordo com esse pensamento o professor deveria assumir um novo papel na relagédo
de ensino-aprendizagem, deixando de ser um mero transmissor de conhecimento pronto e
acabado. Em vez disso, deveria cria as condi¢cfes e situacdes de aprendizagem, facilitando
assim o desenvolvimento espontaneo do aluno. Os aspectos didatico-pedagdgicos na profissao
docente e sua importancia na formacdo dos professores, no pensamento escolanovista,

ocupavam papel de destagque nas propostas educacionais.
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Em 1932, um grupo de intelectuais brasileiros publicou o “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova”, um texto que expunha as intengdes e ideias do movimento sobre 0s rumos
da educagéo nacional.

No primeiro paragrafo do manifesto, os autores afirmavam “Na hierarquia dos
problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educacdo,”
(Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, 1932, p. 1), expressando assim a relevancia da
educacéo para o desenvolvimento do pais.

O documento também evidencia a importancia da preparacdo dos professores e a

necessidade de pensar uma nova formacao, pois, como criticava 0s autores:

A preparagao dos professores, como se V&, é tratada entre nds, de maneira diferente,
guando ndo é inteiramente descuidada, como se a funcdo educacional, de todas as
funcgBes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo houvesse
necessidade de qualquer preparacao profissional. (Brasil, 1932, p. 12).

Dentre as principais propostas e inovacgdes, relacionadas a formagdo docente, 0s
Institutos de Educacdo se destacavam, pois apontavam para uma instituicdo ndo apenas de
ensino, mas também de pesquisa na area educacional.

As duas experiéncias mais exitosas em relacdo aos Institutos de Educacdo foram
concebidas no Rio de Janeiro, na época Distrito Federal, por Anizio Teixeira em 1932 e em
Sé&o Paulo, este implantado e dirigido por Fernando de Azevedo em 1933.

Os institutos tinham forte compromisso com a educacdo publica e com a formacéo
docente, e buscavam atender um maior namero de professores possiveis, ja dentro das novas
metodologias propostas pela reforma educacional.

Foram criadas as Escolas de Professores em substituicdo as Escolas Normais, que,
segundo os escolanovistas, ndo atendiam as novas demandas da sociedade e apresentavam
falhas significativas na formacdo docente. O curriculo foi totalmente modificado, trazendo
novos conteldos e metodologias de ensino. Foram incluidas disciplinas como biologia
educacional, psicologia educacional, historia da educacdo e introducdo ao ensino. Sobre essas

significativas mudancas no curriculo, Saviani observou que (2019, p. 146):

Caminhava-se, pois decisivamente rumo & consolidacdo do modelo pedagdgico-
didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distorcoes
das velhas Escolas Normais.
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Essas escolas também incluiram a disciplina de Prética de Ensino, com o objetivo de
preparar os futuros professores para observacdo, experimentacdo e participacdo. Para isso,
contavam com uma infraestrutura anexa composta por jardim de infancia, escola priméria e
secundaria, que serviam como campo de pratica pedaglgica. Essa organizacdo parecia
finalmente contemplar os aspectos metodoldgicos na formacdo docente, reforcando a ideia de
uma formacao mais completa para os futuros professores.

Anos mais tarde, os institutos de Educacdo do Distrito Federal (Rio de Janeiro) e de
Sdo Paulo foram elevados ao nivel universitéario, o paulista incorporado a Universidade de
Sdo Paulo em 1934 e o primeiro a Universidade do Distrito Federal em 1935.

No final da década de 1930, ocorreram mudangas significativas na formacgdo docente,
que comprometeram a continuidade das propostas inovadoras da Escola Nova.

Em 1939, o decreto lei n® 1.190 criou os cursos de Licenciatura, que formaria os
professores para ministrar as diversas disciplinas do curriculo das escolas secundérias, e 0
curso de Pedagogia, este para formar professores para atuar nas Escolas Normais. Nas duas
situacOes verificamos a mesma divisdo curricular, 3 anos para os conteudos especificos e 1
ano para a formacéo didatica. Nesses casos, de formacao docente em nivel superior, houve um
desinteresse pelas escolas experimentais, que auxiliavam a formacdo docente a partir da
pratica e um significativo recuo da importancia no curriculo das praticas de ensino.

A Escola Normal, que havia sobrevivido as criticas dos escolanovistas, também sofreu
alteracdes significativas, principalmente a partir do decreto conhecido como “Lei Organica do
Ensino Normal” de 1946. O ensino dos normalistas foi dividido em dois ciclos, a saber: o
primeiro correspondia ao curso ginasial, com duracdo de quatro anos, com o objetivo de
formar professores para o ensino primario e o segundo com duracdo de trés anos,
correspondia ao curso colegial, e focava na formacdo de professores para atuarem do curso
secundario. O primeiro ciclo tinha um foco mais nas disciplinas especificas, similar as antigas
Escolas Normais, o segundo ciclo abarcava as inovacdes da educacdo trazidas pela reforma

anterior. Analisando essas mudancas, Saviani relata (2009):

Mas, ao serem implantados, tanto os cursos normais como os de licenciatura e
Pedagogia centraram a formagéo no aspecto profissional garantido por um curriculo
composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos,
dispensando a exigéncia de escolas-laboratorios. (p. 147).

Assim, a formag&o docente ficou mais uma vez marcada pela teorizacdo conteudista, e

a pratica, como forma de desenvolver habilidades docentes, ficou em segundo plano.
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Nos cursos de pedagogia, embora tivesse um carater essencialmente pedagdgico-
didatico, este, tornou-se mais uma disciplina teorica a ser trabalhada pelos alunos de forma
cognitiva.

Em meados dos anos 1960 e nas duas décadas seguintes, o Brasil entrou mais uma vez
num outro ciclo de grandes mudangas estruturais, pois o0 golpe de 1964 trouxe mudancas
significativas no campo educacional. O Brasil entrou num periodo ditatorial que durou 20
anos, e 0s governantes buscavam adequar a legislacdo educacional aos novos tempos politicos
e econdmicos do pais.

Nesse periodo, o governo brasileiro adotou uma politica de modernizacdo do pais com
a ampliacdo das matriculas no ensino publico, mas também, foi nesse momento que a
influéncia externa sobre a educacgédo brasileira, caracterizada pela subordinacdo das politicas
educacionais a economia e as demandas do mercado aumentou significativamente. (Libaneo,
44). Essas influéncias externas foram conduzidas por agéncias internacionais, com destaque
para 0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial.

Durante o governo militar no Brasil, que durou de 1964 a 1985, houve diversas
mudancas no sistema educacional do pais, muitas delas marcadas por um contexto autoritario
e intervencionista. A educacdo nacional ficou marcada por um controle ideolégico muito
grande e uma énfase na educacgdo técnica e profissionalizante. Havia repressao e censura e,
muitos professores foram perseguidos e exilados pelo regime autoritario.

Diante desse novo contexto autoritario, imposto pela ditadura, em 1971 o governo
instituiu a lei 5.692 /71, modificando a estrutura do ensino ofertado no pais, e assim, 0s
ensinos primario e médio passaram a serem identificados, respectivamente, como ensino
primario e segundo grau. Essa mesma lei pos fim as Escolas Normais, instituindo a formacéo
docente especifica em 2° grau para trabalhar nas escolas de 1° grau, essa formacéo ficaria
conhecida como magistério. Esse curso seria dividido em duas modalidades: um de 3 anos,
que formariam professores para atender o 1° grau até 42 série e outro de 4 anos para formar
professores para lecionar até a 6° série.

Observando essas mudancas, Saviani (2009) afirma que:

A formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma
habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante. (p. 147)

Milhares de professores foram formados desta forma, através do magistério, mas se o

nimero de profissionais aumentou de forma significativa, a qualidade da formacdo foi
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precariamente preocupante. Diante de tal situagdo, em 1982, o governo criou os Centros de
Formacéo a Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), que segundo Saviani tinha um carater
revitalizador das Escolas Normais.

Os CEFAMs tinham um objetivo de formar os professores a partir da pratica e de
envolvimento dos docentes com as comunidades proximas, através de atendimentos e servigos
educacionais. A ideia era estreitar a teoria e a pratica na formacdo inicial e continuada dos
docentes. Esses centros educacionais tiveram bastantes resultados positivos, mas seu maior
problema era a descontinuidade e a quantidade de professores atendidos, que era muito
pequena. Havia muito pouca vontade politica e recursos financeiros para manter os CEFAMs
e aos poucos eles foram perdendo espago no cenario educacional.

Para formacdo dos professores para regéncia nos 2° graus e nos ultimos anos do 1°
grau, a nova legislacéo previa formacao em nivel superior em cursos de licenciatura, em duas
modalidades, a curta, com trés ou dois anos de duracao e a plena de quatro anos de duracéo,
ambas com um curriculo voltado para profissionalizacdo. As disciplinas especificas
predominavam nos curriculos desses cursos, tais como portugués e matematica, mas existiam
disciplinas voltadas para atender a ideologia nacionalista do regime. O ensino era bastante
teorico e distante da pratica escolar e muitos professores saiam deles sem o preparo adequado
para a préatica da docéncia.

No final do Regime Militar e principalmente ap6s o mesmo, houve um aumento
significativo do numero de alunos matriculados nas escolas publicas. A redemocratizacdo
trouxe mudangas importantes no campo educacional, resultando na expansdo do acesso a
educacdo por todo o pais, como se pode observar na tabela abaixo.

Tabela 6- Expansao das matriculas no Ensino Fundamental (1975 a 2005)

Ano | Matricala 1975=100
1975 | 19.549.249 100,0
1980 | 22.598.254 115,56
1985 | 24.769.359 1267
1989 | 27.557.542 141,0
1994 | 32.132.736 led,4
1996 | 33.131.270 189,5
1999 | 36.059.742 184,5
2000 | 35.717.9458 182,7
2003 | 34.438.749 176,2
2004 | 34.021.245 1740
2005 | 33.530.007 1715

Fonte: https://www.scielo.br/j/es/a/ry9DyPzZ5vqQrgGeddcWDtG/#
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Vale destacar que o aumento ao acesso a educagdo publica ndo foi acompanhado por
um aumento proporcional nos investimentos na educacgdo. Isso levou ao sucateamento de
escolas, salas superlotadas e a rapida desvalorizacdo profissional do professor.

Atrelada a expansdo das matriculas, a demanda por professores também teve um
aumento consideravel, gerando assim a necessidade da criacdo de novas universidades e
centros de formacdes para professores.

A partir da década de 1990 e principalmente ap6s a Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, na Tailandia, acentua-se a perspectiva economicista na educagdo mundial,
inclusive no Brasil (Libaneo, p 52). S&o os ventos do neoliberalismo influenciando as

politicas educacionais pelo mundo.

A reforma educacional brasileira, ja nos moldes do neoliberalismo, ensaia seus
primeiros passos nos governos de Fernando Collor e Itamar Franco, com a
formulagdo e divulgacdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-1994)
redigido com base da Declaracdo Mundial sobre Educacéao para Todos (Libaneo, 53)

Mais de uma década apds o fim do regime militar no Brasil e dentro das influéncias
externas sobre a educacao, o congresso nacional promulga, em 1996, a nova Lei de Diretrizes
e Base da Educacdo Nacional (LDB), a lei n° 9.394/96. Em seu texto inicial, a lei traz
importantes principios a serem aplicados a educacdo do pais. Alguns desses principios
tratavam especificamente sobre a formacdo dos professores, alterando enfaticamente o
curriculo e as metodologias de formacéo anterior.

No art. 3° da LDB, podemos observar alguns principios norteadores da educacéo, que

de alguma forma alterariam a formacao docente, aqui destacaremos 0s seguintes:

Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber;

111 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas;

VII - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

X - Valorizagdo da experiéncia extraescolar;

X1 - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as préticas sociais.

(BRASIL, 1996, Art. 1°).


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
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Esses e outros principios impunham a necessidade de repensar a formacéo docente e a
valorizacdo da profissdo para atender as novas demandas sociais e a criagdo de uma sociedade
democrética e inclusiva. A legislacdo passa a ter um papel fundamental na organizacdo e no
desenvolvimento do sistema educacional brasileiro, orientando as praticas pedagogicas, a
estrutura curricular, e as politicas publicas educacionais, bem como a formacdo docente.
Percebemos aqui uma forte centralizacdo das politicas educacionais no pais.

No artigo 62, a LDB trata da formacdo docente e estabelece que para atuar na
Educacdo Basica, ela seja realizada em nivel superior, em curso de graduacdo em
Licenciatura, pondo fim a formacgdo através do magistério. Ja no artigo 67, a lei incumbe as
universidades a formacdo de professores para a educacdo béasica, a partir dos novos principios
da educagéo.

As universidades seriam o principal palco de formacdo docente a partir de entdo, mas
teriam que se adequar a nova legislacdo, alterando seus curriculos e metodologias de ensino.

Outras especificacOes trazidas pela lei, em relagdo a formacdo docente, foram: i)
estagio supervisionado, como forma de aproximar a teoria e pratica durante a formacao
universitaria, ii) desenvolvimento profissional continuo, observando a continuidade da
formacdo docente para além da graduacdo, e a iii) formacdo continuada nas escolas, como
forma de desenvolver a formacéo no local de trabalho.

A LDB também nos trouxe dois novos conceitos relacionados a formacdo de
professores, o conceito de formacéo inicial, aquele realizado nas universidades em curso de
graduacéo, e formacédo continuada, aquela realizada ap6s a formacao universitaria.

Mesmo com a criagdo de um ndmero considerado de vagas nas universidades de
licenciatura e pedagogia, essas ndo supriam a demanda crescente de novos alunos. Com o
intuito de aumentar ainda mais o numero de professores para atender essa demanda, o
governo autoriza a formagdo docente em curso a distancia, de forma parcial ou integral.

Para essa nova forma de ensino, a LDB estabelecia orientacGes gerais, em seus artigos
80 e 81 e, apesar de ndo abordar especificamente a formacao docente, ela cria a possibilidade
da existéncia de tal modalidade para essa funcéo.

Observe:

Art.80

A educacdo a distancia, regulamentada nos termos desta Lei, sera oferecida em
cursos de educacdo béasica, de educagdo superior e de educacdo profissional,
inclusive na forma de cursos de formacéo de professores, respeitadas as condi¢Ges
de adequagdo pedagdgica, da infraestrutura e do acompanhamento dos alunos.
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Art.81

A educacdo a distancia podera ser utilizada como uma modalidade complementar,
sendo permitida, também, para a formacdo de professores, desde que atendidas as
exigéncias do artigo 80 e regulamentacdo especifica. (BRASIL, 1996, art. 80 / 81)

Para o0 governo, a possibilidade de formagéo de professores na modalidade EaD seria
uma forma de enfrentar a falta de professores no pais, pois com a expansdo do ensino publico
e sua obrigatoriedade, a quantidade de profissionais estava muito abaixo do necessario.

Ficou a cargo do CNE (Conselho Nacional de Educacéo) a regulamentacédo do Ensino
a Distancia. Por se tratar de um érgdo normativo e consultivo do Ministério da Educacéo ele
estabeleceu as normativas para Ensino a Distancia no ensino superior, inclusive para
formacé&o de professores.

Em 11 de marco de 2016, o CNE publica a resolucdo n°1 que estabelece normas para a
oferta de cursos de graduacdo e pds-graduacdo na modalidade EaD. A resolucdo definiu
critérios para a autorizagéo e avaliagdo desses cursos, bem como as caracteristicas especificas

que devem ser observadas nas propostas pedagogicas.

Art.2°

As instituicBes de educacdo superior que oferecem a modalidade EaD devem
garantir a adequacao das condi¢des pedagogicas, tecnolodgicas, de infraestrutura e de
recursos humanos, conforme as diretrizes e normas estabelecidas para essa
modalidade, respeitando os padr@es de qualidade e as exigéncias legais.

(Brasil, 2016)

A partir da publicacdo desta resolucdo e outras seguintes, 0 pais experimentou um
significativo crescimento nos cursos de Educacdo a Distancia (EaD) ao longo das ultimas
décadas, impulsionado por diversos fatores que refletem mudangas sociais, avangos
tecnoldgicos e demandas educacionais especificas. Entre esses fatores, podemos destacar: i)
acesso a educacdo, ii) novas tecnologias, iii) Flexibilidade de horario e lugar iv) surgimento e
credenciamento de novas instituicdes e v) incentivos governamentais.

Em 2020 o namero de professores formados na modalidade EaD superou pela primeira

vez 0 numero de alunos na modalidade presencial.
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Figura 1- Distribuicdo de alunos entre as modalidades de ensino presencial e EaD
em 2020.

Modalidade
de ensino

B Presencial A distancia

Fonte: ttps://revistaensinosuperior.com.br/2020/04/08/formacao-de-professores-nov/

#paratodosverem: A figura 1 de titulo “Distribuicdo de alunos nas modalidades de ensino presencial e EaD em
2020” apresenta um grafico tipo pizza com as seguintes informagdes. 49,8% de alunos matriculados no ensino
presencial e 50,2% de alunos matriculados no ensino a distancia

Milhares de professores passam a ser formados por cursos a distancia no Brasil, mas
qualidade dessa formacéo passa a ser criticada por especialistas em educacédo e sindicatos de
professores. Embora esse tipo de modalidade tenha dado acesso a muitos estudantes a
formacdo universitaria e muitos avangos tecnolégicos sdo percebidos nos ultimos anos, a
Educacdo a Distancia ainda € criticada e sua qualidade é contestada por inimeros
especialistas.

A autorizacdo massiva, por parte do governo, de inimeras instituicdes desse tipo, nao
foi acompanhada pela capacidade de fiscalizacdo da qualidade do ensino. Se o nimero de
professores deu um salto significativo nas Gltimas décadas, a sua formacdo foi precarizada e
em muitos casos privatizada, pois o Estado, com sua auséncia, terceirizou essa pratica.

E esse cenario que vislumbramos hoje, uma oferta de vagas para formacdo docente
consideravel, principalmente em cursos de EaD, mas uma precarizacdo na qualidade dessa
formacao.

Analisando a historicidade da formacao docente, Saviani (2009) afirma que:

[...] a formacdo docente passou por um longo processo de descontinuidade, porém
sem grandes rupturas, [...] mas com significativa precariedade das politicas
formativas, cuja as sucessivas mudancgas nao lograram estabelecer um padréo
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minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacéo escolar em nosso pais. (p. 148)

Como vimos, a questdo da formacgédo de professores, ja era discutida no século XVI na
Europa, mas o tema tomou certa propor¢do, apds a Revolugdo Francesa e a expansdo da
necessidade de instrucdo que a sociedade democratica pedia. Na economia, a formacgdo de
uma mao de obra para atender os novos modos de producdo, também foi fator decisivo para
expansdo da instrucdo dos trabalhadores. A sociedade capitalista e democratica, na visdo de
muitos pensadores, sé se concretizaria com uma sociedade letrada e instruida.

Portanto, para instruir a sociedade, era importante ter professores capazes de atender
um numero cada vez maior de alunos e isso impulsionou as discussdes sobre a formacéo de
professores.

Saviani (2009) relata que nesse percurso historico sobre formacdo docente existiram
dois modelos: 1) modelo dos contetidos culturais-cognitivos e 2) modelo pedagogico didatico.
No primeiro caso, a formacdo docente se esgotava no dominio da cultura geral e dos
conhecimentos especifico correspondente a disciplina ministrada pelo professor. No segundo
caso, que se contrapunha ao anterior, acreditava-se que a formacdo docente soO realizaria de
fato, com o preparo didatico-pedagogico dos professores.

Por muito tempo no Brasil, o primeiro modelo se sobressaiu ao segundo, nas
universidades e instituicbes de ensino superior, na formacdo professores para o ensino
secundario. O segundo modelo teve presenca mais forte nas Escolas Normais, que formavam
de professores para o nivel primario.

Houve tentativas de inserir conteldos pedagdgicos e préticas de ensinos nos
curriculos de formacdo docente, mas esses além de sofrerem com a descontinuidade das
politicas publicas, como no caso das escolas laboratoriais de pratica de ensino, também
transformaram o conteldo pedagdgico-didatico numa teorizacdo longe das salas de aula,
distanciando assim a pratica da teoria.

Saviani (2009) vé esses dois aspectos na formacdo docente de forma indissociavel,
mas que estdo sendo tratados separadamente pelas instituicdes de formacdo. Para ele, a saida
dessa situacdo seria a recuperacao da indissociabilidade dos modelos de formacdo docente.

Assim, com essa breve reflexdo sobre a trajetoria historica da formacdo docente no
Brasil e seu contexto, podemos vislumbrar os percalgos e dificuldades de se garantir uma

politica de estado eficiente e duradoura na educacdo brasileira.
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A formacéo dos professores em suas fases, inicial e continuada, e o desenvolvimento
do trabalho docente sdo assuntos que norteiam muitos estudos e politicas publicas na
contemporaneidade e aqueles que almejam uma educacdo de qualidade, pois como ja disse
Novoa (2017) ndo se faz educagdo de qualidade sem um bom professor.

Em um estudo financiado pela UNESCO intitulado PROFESSORES DO BRASIL:
Novos Cenarios de Formacdo de 2019 realizou-se uma analise pormenorizada sobre os rumos
da formacédo docente no Brasil e ja no primeiro capitulo evidenciamos a importancia do tema
para o desenvolvimento da educagdo nacional, pois segundo as autoras desse estudo Gatti,
Barreto, André e Almeida (2019):

Essas questBes entraram na pauta de discussGes nas universidades, na gestdo de
redes educacionais, nos sindicatos, em eventos cientificos de porte, nas CONAE
(Conferéncias Nacionais de Educacdo), na propria elaboracédo do Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2014-2024) bem como nos Planos Estaduais e Municipais de
Educacdo. (p. 17)

Para atingirmos uma educacédo de qualidade, que foque no desenvolvimento humano e
na justica social, temos que repensar a educacao nacional. O capitalismo e o neoliberalismo,
como se apresentam atualmente, ndo promovem uma educacdo verdadeiramente
emancipadora, muito pelo contrario, sao restritivos a promocao do desenvolvimento humano e
incentivam um mundo individualista e competitivo.

E essencial que tenhamos bons professores, bem formados e qualificados, para
garantir uma educacdo de qualidade. No entanto, é fundamental oferecer as condi¢cdes para
que eles possam executar seu trabalho de maneira digna e eficaz, com valorizacdo profissional
e reconhecimento.

As politicas publicas nacionais da educacdo brasileira, que historicamente sofreram
com uma politica de “descontinuidade e¢ fragmenta¢ao” pouco conseguiram dar suporte
adequado a formacdo dos professores, principalmente no ensino basico. Em muitas escolas
ainda temos a falta de professores.

Segundo Gatti, Barreto, André e Almeida (2019):

N&o é de hoje que enfrentamos dificuldades em ter professores habilitados para
cobrir as demandas da populagdo escolarizavel, dificuldades para oferecer uma
formagdo solida, e, também, recursos suficientes para dar a eles condicdes de
trabalho e remuneracdo adequadas. E um dos tragos persistentes e problematicos em
nossa histéria. (p. 21)
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Infelizmente, ainda hoje, as politicas de formagdo de professores sdo influenciadas
pela l6gica economicista neoliberal, que prioriza a reducdo de custos e a formagdo de méao de
obra para o mercado de trabalho. Essa abordagem enfoca na produtividade e eficiéncia, sem
considerar a complexidade do trabalho docente. Como resultado, temos professores mal
formados, desvalorizados e que ainda assim séo responsabilizados pelo fracasso da educagéo

nacional.

2.4 FORMACAO EM SERVICO: A ESCOLA COMO ESPACO FORMATIVO

A escola, como ja dito por Canario (1998, p. 9) “[...] € o lugar onde os professores
aprendem [...]”, pois ¢ ambiente propicio e adequado para aprendizagem da docéncia e para
continuidade da formacdo profissional dos professores. Nela, o professor entra em contato e
troca experiéncia com seus pares, possibilitando um crescimento e um amadurecimento na
maneira de ensinar e aprender.

Segundo Canério (1998, p. 10) “[...] a escola é habitualmente vista, de forma simplista,
como um lugar onde os alunos aprendem e os professores ensinam [...]*, mas para o autor, ela
também pode ser vista como um lugar onde os professores também aprendem e mais,
aprendem o essencial da sua profissdo, aprendem a serem professores. Com essa afirmacao
ndo queremos desvalorizar outros ambientes de aprendizagem da profissdo docente, como a
formacdo inicial nas universidades, as experiéncias pré-profissionais presentes na histéria
biografica de cada professor ou quem sabe outros ambientes e formacdes que contribuem de
forma significativa com a formacdo docente, mas é na escola que se aprende o exercicio da
profissdo, € nela que o movimento pratica/reflexdo/préatica se faz de forma mais concreta e
dialética.

Na escola, a pratica docente apresenta elementos para a reflexdo sobre a acdo, e a
reflexdo sobre a pratica propde caminhos para solucées do dia a dia escolar. Num movimento
dialético e de retroalimentacdo, a pratica/reflexdo/pratica, sustentada por uma base teorica
solida, constitui um momento ideal e necessario para a formacdo e desenvolvimento docente,
e o melhor local para a existéncia de tal movimento é a escola, pois € no ambiente de trabalho
onde as coisas acontecem.

Corroborando essa ideia da escola como espaco de aprendizagem docente e de

producdo de saberes profissionais, Cardoso, Araujo e Giroto (2021), relatam que:
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O ambiente escolar é um espaco de formacdo a ser construido, promovendo o
didlogo, a interacdo e discussdo de suas praticas pedagodgicas, transformando-se,
num espago de producdo do conhecimento onde teoria se atrela a préatica a partir de
uma necessidade refletida, de modo a corroborar com a sua intelectualidade,

criticidade e reflexdo pautada em situagdes reais. (p. 3)

Esse modelo de formagao docente “centrada na escola” também traz uma valorizagao
da coletividade escolar. Se professores aprendem por meio da dindmica
pratica/reflexdo/pratica e dos estudos da teoria no ambiente escolar e no exercicio
profissional, aprendem melhor se essas agdes se derem na relagdo com o0s colegas de
profissdo, com os outros professores e até mesmo com seus alunos. Pois, como relata Novoa
(1995):

Préaticas de formacdo continuada organizadas em torno dos professores individuais
podem ser (teis para aquisicdo de conhecimento e de técnicas, mas favorecem o
isolamento e reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profissao. (p. 26)

Com esse tipo de formacéo relatada pelo autor, o professor ndo se sente parte de uma
equipe, sente-se sozinho na caminhada profissional e muitas vezes submerso na rotina escolar
e seus problemas, o que pode trazer angustias e desanimos.

Mas ainda, segundo 0 mesmo autor:

Préticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem
para emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é
autdnoma na producgdo dos seus saberes e dos valores (p. 27).

Se essa vivéncia coletiva, no espacgo escolar for dirigida de forma reflexiva e critica,
pode possibilitar avangos nos campos do conhecimento e saberes da profissdo, trazendo
melhorias para a pratica em sala de aula. Nesse sentido, Canario (1998, apud Calil, Correia e
Mendonca, 2018) afirma:

[...] que a escola é o espaco onde o professor ensina e também aprende, pois é onde
seus saberes podem ser compartilhados e refletidos coletivamente entre pares. E
nela, que os problemas e conflitos caracteristicos dos processos de ensino e
aprendizagem e das relagBes interpessoais entre seus atores, se fazem concretos, e
por isso, as solugBes para 0s mesmos problemas, podem nascer, nesse ambiente, de
forma mais significativa. (p. 251)
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Outros autores, além dos ja citados, N6voa (1995) e Garcia (1995) também destacam o
espaco escolar como um ambiente privilegiado para o desenvolvimento profissional de
professores. NOvoa (1995) relata que a relagdo e o compartilhamento de experiéncia entre
professores sdo essenciais para o desenvolvimento dos saberes docente e consequentemente
na melhoria da pratica pedagogica.

Corroborando com afirmagdo de N6voa (1992), Tardif (2002) afirma:

E através das relagBes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas, devem ser,
entdo, sistematizadas afim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz
de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma reposta a seus
problemas. (p. 52)

Ensinar e aprender, nesse sentido, tornam-se processos indissociaveis da pratica
pedagdgica do professor, pois 0 professor aprende e ensina a0 mesmo tempo em que
desenvolve suas praticas docentes. Quando esse processo ocorre de maneira coletiva e
reflexiva, os frutos serdo melhores e os resultados podem se manifestar de forma mais rapida.

Outro aspecto importante da formacdo continuada, dentro do ambiente escolar, é a
possibilidade do professor se configurar como protagonista da sua da sua propria formacao.
Valorizando os saberes experiéncias Tardif (2002) atraves das trocas entre colegas, ele se
sente mais valorizado e sujeito ativo na sua formagéo e contribuinte na formacao dos colegas.

Sobre esse aspecto Novoa (1995) afirma que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formagéo
mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando. (p. 26)

Ao buscar a autoformacéo o professor tona-se protagonista da sua prépria formacdo, e
isso traz consigo, também uma autovalorizacdo, pois 0 mesmo se sente um produtor de
importantes saberes para sua trajetdria profissional e para os demais colegas de profisséo.

A escola é, como ja afirmamos, espaco privilegiado de formacdo continuada dos
docentes, mas essa, deve se dar de forma reflexiva e critica, estabelecendo relacbes entre a
pratica/reflexao/prética, e isso sera melhor desenvolvido se: i) se der de forma coletiva, com a
participacdo de todos os professores e ii) se o professor se sentir protagonista na sua

formac&o, assumir a responsabilidade nessa trajetoria.
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3. METODOLOGIA

Se as coisas fossem diretamente 0 que aparecem, ndo seria necessaria nenhuma

pesquisa cientifica (Vigotski, 2004, p. 150)

Entendemos que a escolha de uma metodologia cientifica para estudar um fendémeno
da realidade é de grande importancia, pois a “ndo transparéncia da realidade” sO € desvendada
por um olhar alicercado nas bases sociais e histdricas na qual o objeto estudado se encontra. A
realidade, que muitas vezes esta para além das aparéncias, possui uma historicidade que
construiu as representaces que a sociedade tem dos fendmenos sociais, que a compdem. A
compreensdo do presente, de forma que possamos ir para além das aparéncias superficiais, sO
se faz levando em consideracao sua relagdo com sociedade e sua historia.

Para realizacdo do presente estudo escolhemos adotar a pesquisa qualitativa, por
acreditar que esta € a mais adequada aos objetivos desse trabalho. Esse tipo de pesquisa nos
possibilita explorar profundamente a complexidade dos fendmenos humanos e sociais,
permitindo uma compreensdo mais rica e detalhada das experiéncias, perspectivas e
significados subjacentes aos eventos estudados.

Procuraremos, durante toda e mesmo apoés a realizacdo das pesquisas, definir critérios
rigorosos de conduta cientifica, e para tanto, seguiremos as orientacdes tracadas por Coutinho
(2017, p. 117 - 118) quando este autor descreve um checklist com recomendacdes para
verificacdo da qualidade de um estudo qualitativo.

Abaixo a sequéncia indicada pelo autor

Clareza na formulacdo do problema de pesquisa;
Adequacao metodologica;

Riqueza e profundidade dos dados coletados;
Reflexividade do pesquisador;

Conexdo entre dados e interpretacéo.

ASANENENEN

Segundo Coutinho (2017):

O ckecklist sdo recomendacbes que permitem que o investigador verifique se o
estudo realizado cumpre, em termos metodoldgicos, os requisitos de confiabilidade
de uma investigacdo qualitativa [...]. (p. 106)

Através da abordagem da metodologia qualitativa, de analise e reflexdes sobre os

objetos e sujeitos investigados, buscamos, por meio das entrevistas e do questionario online,
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produzir informacdes relevantes sobre as significacbes dos Professores Coordenadores
Pedagdgicos acerca da formacao continuada dos professores na escola.

Este trabalho tem como fundamentacdo tedrico-metodologica o Materialismo
Historico-dialético e a Psicologia Sécio-histérica, tendo como interesse analisar a realidade
para além das aparéncias situando-a no seu tempo histérico e social.

Este trabalho utilizou ferramentas de Inteligéncia Artificial Generativa para a busca de
referéncias bibliogréaficas, correcbes de palavras e revisao textual, seguindo as diretrizes éticas
e normativas do Programa de Pés-Graduacdo Profissional em Educacdo da UNITAU

3.1. PARTICIPANTES

Essa pesquisa foi desenvolvida a partir de um grupo de participantes de trés
Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP), que atuam nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e que trabalham em trés escolas diferentes, da rede municipal de ensino, de uma
cidade do Vale do Paraiba. A escolha das trés PCP seguiu os critérios estabelecidos para esta
pesquisa de i) tempo de trabalho na funcédo de PCP, ii) trabalharem em escolas diferentes, uma
das outras, e iii) atuarem no ensino Fundamental Anos Finais. As PCP selecionadas para este
estudo eram profissionais previamente conhecidas pelo pesquisador, o que facilitou convite
para a participacdo na pesquisa. Ressalvo que, apesar de conhecer as participantes ndo tinha
conhecimento sobre como exerciam suas funces.

Inicialmente, pedimos a autorizacdo para a realizacdo desta pesquisa ao Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP/UNITAU), através da plataforma Brasil
com o CAAE e a Secretaria de Educacdo do Municipio. Apds as autorizagcdes concedidas,
deu-se inicio ao levantamento das informacGes pertinentes ao estudo.

Para obtermos uma visdo mais significativa e de diferentes angulos, escolnemos trés
PCP diferentes e com diferentes tempos de servico na funcéo, a saber: i) 1 a 2 anos, pois essa
ainda se encontra, no inicio da funcdo e pode trazer informacdes relevantes sobre como esta
enfrentando esse momento inicial como PCP, ii) 3 a 4 anos, esta por se encontrar a mais
tempo como PCP e possivelmente ja dominar aspectos profissionais da funcdo, pode relatar
detalhes sobre o periodo de estabilidade no trabalho e iii) por fim, uma PCP com 5 ou mais
anos na funcdo, pois essa, além de, possivelmente, conhecer quase todos os aspectos da
profissdo, também ja deve ter enfrentado inimeros obstaculos e passado por varias situacdes

no exercicio da fungdo. Além do critério de tempo de servi¢o, observou-se também, na
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escolha das PCP participantes, outros dois: 1) atuarem em escolas diferentes e 2) atuarem nos
Anos Finais do Ensino Fundamental.

A solicitacdo as participantes foi feita, inicialmente, por telefone e posteriormente de
forma formal, através do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que fora
entregue em maos pelo pesquisador as mesmas. Deixamos claro as participantes, que a
participacdo destas ocorreria de forma andnima e voluntaria, pois as mesmas, além de néo
serem identificadas neste estudo, poderiam desistir a qualquer momento da participagdo. As
participantes aceitaram o convite de bom grado e preencheram o TCLE e se demonstraram

curiosas e felizes de participarem.

3.2. INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DE INFORMACAO.

Para realizacdo dessa investigacdo foram utilizados dois instrumentos de producdo de
informacdes: i) questionario de caracterizagéo, elaborado na ferramenta do formulario Google
Forms e de resposta online e ii) entrevistas com roteiro semiestruturado.

Optamos por elaborar um questionario online composto de 11 perguntas, com objetivo
de levantar a caracterizacdo das PCP que participaram da pesquisa. As perguntas levantaram
dados relacionados a género, idade, tempo de trabalho da fungédo e alguns aspectos presentes
na funcéo das PCP.

Num segundo momento, realizamos as trés entrevistas com as PCP, através de um
roteiro semiestruturado, elaborado previamente e composto por oito questbes, que foi
apresentado aos participantes no momento das entrevistas. Essas questdes estdo em anexo.
Optou-se pela realizacdo de entrevistas de analise qualitativa, pois acreditamos que essa
metodologia contempla os objetivos da pesquisa e traria resultados pertinentes a esse estudo.

Sobre a importancia e caracteristicas desse instrumento de pesquisa Duarte (2004)

afirma:

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crengas,
valores e sistemas classificatorios de universos especificos mais ou menos bem
delimitados [...] Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitem ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios de modos como
cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade [...] (p. 215).

Em quase todas as unidades escolares, da rede municipal de ensino da cidade em
questdo, encontra-se a presenca de pelo menos um PCP, dependendo da escola, pode haver até

dois profissionais atuantes, um para 0s anos iniciais e outro para os anos finais do Ensino
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Fundamental. Se a escola ofertar o Ensino Médio também podera contar com a presenca de
um coordenador especifico para esse nivel de ensino.

Tivemos como objetivo, com essas entrevistas, um aprofundamento na rotina dessas
profissionais na escola e nos momentos destinados a formagdo continuada dos professores,
analisando se estes momentos estdo sendo utilizados na formagdo continuada dos professores.

Por fim, fizemos uma analise-reflexiva entre os dados colhidos no questionario online
e as informacGes obtidas nas entrevistas, a fim de evidenciar as significacdes das PCP acerca
do seu papel na formacao continuada dos professores de sua unidade escolar.

3.3. PROCEDIMENTOS PARA PRODUCAO DE INFORMACAO

Observando os protocolos previstos relativos as pesquisas envolvendo seres humanos,
antes de iniciar a pesquisa, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), para garantir a integridade e a dignidade dos
participantes e assim estar dentro dos principios éticos da ciéncia. Somente apds aprovacao do
projeto de pesquisa pelo CEP demos inicio aos trabalhos.

Com a finalidade de produzir informacGes importantes para esta pesquisa, a respeito
das significacdes dos Professores Coordenadores Pedagogicos (PCP) na formacdo continuada
dos professores nas escolas, este pesquisador, utilizou-se de dois instrumentos de investigacao
qualitativa i) questionario online e ii) entrevistas de roteiro semiestruturado.

Demos inicio aos trabalhos enviando, via link pelo WhatsApp, um guestionario online
destinado as PCP. O objetivo era realizar uma caraterizacdo das participantes em relacdo as
questdes profissionais e pessoais. O questionario foi enviado e respondido pelas PCP sem
maiores dificuldades, e as informacGes foram coletadas, tabuladas em graficos e armazenadas
para analise posterior.

Num segundo momento e para a realizacdo das entrevistas presenciais, enviamos uma
solicitacdo por escrito as trés PCP e ainda, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). No TCLE explicamos os objetivos da pesquisa e suas caracteristicas,
esclarecendo assim as condi¢Ges da participacdo nas entrevistas. Nesse momento, com
objetivo de tranquilizar as participantes, foi comunicado que suas identidades seriam
resguardadas, durante o processo e conclusao deste trabalho, preservando assim o anonimato
das mesmas. As PCP foram identificadas nesse trabalho como PCP (A), PCP (B) e PCP (C).

Apos a aceitacdo das participantes em conceder as entrevistas, marcarmos a coleta de

informacGes na unidade escolar onde trabalham, o que foi aceito prontamente por todas.
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Inicialmente, apresentamos as questdes a serem respondida e usamos, para registrar a
fala das participantes da entrevista, o celular do préprio entrevistador, mas para afim de
precaucdo, deixaremos um segundo celular carregado disponivel. As entrevistas ocorreram
dentro do esperado e de forma bastante tranquila, pois as participantes pareciam empenhadas
e satisfeitas em responder as questdes.

Todas as trés entrevistas ocorreram dentro da sala da coordenacéo da escola. Duas das
PCP entrevistadas tinham salas individuais, onde trabalhavam sozinhas, mas uma tinha a sala
compartilhada com os professores da escola. No caso desta Ultima, ndo havia nenhum
professor durante os trabalhos e ndo fomos incomodados por ninguém. As entrevistas
duraram em média 45 minutos e todas pareciam satisfeitas com a participacdo. Em alguns
momentos, tive que retornar mais de uma vez as questdes ou impulsionar as respostas, para
ndo desviar demais dos objetivos deste estudo.

Vale um destaque, em dois casos, as PCP me receberam com um café, demonstrando
seu carinho e satisfagdo em participar da entrevista. Uma fez questdo de me apresentar a
escola, os professores e gestores, fui muito bem recebido por todas.

Ao fim das entrevistas, agradecemos aos entrevistados pela participacéo e contribuicéo
com o trabalho e nos colocamos a disposicdo para esclarecer quaisquer duvidas futuras.

Posteriormente, a fim de observar e identificar as informacdes importantes para o
desenvolvimento deste trabalho, os dialogos gravados, foram transcritos, utilizando-se o
aplicativo Transcriber Bot do Telegram.

Por fim, o material foi inutilizado com o objetivo de guardar a confidencialidade do

trabalho e das participantes.

3.4. PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE INFORMACOES

Neste espaco do trabalho, explicitaremos os procedimentos utilizados na analise das
informacGes obtidas atraves dos instrumentos de captacdo de informacdo adotados nesta
pesquisa.

A andlise das informacdes, obtidas através das entrevistas e do questionario, foi
conduzida através do procedimento dos Nucleos de Significacdo, uma abordagem qualitativa
gue nos permite identificar e interpretar as significacdes das informacdes obtidas nas falas das
PCP. Essa abordagem é especialmente eficaz na analise de dados qualitativos, pois nos
permite uma compreensdo mais profunda, para além das percepcOes e perspectivas aparentes,

dos participantes.
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Sobre a relevancia dessa abordagem, Magalhédes (2021) afirma:

A abordagem trazida pelos NS possibilita a construgdo da analise em movimentos:
momentos ndo estaticos, sempre em movimento, marcam partes importantes da
analise, produzindo sinteses que apontam para o devir! (p. 345)

Para que pudéssemos nos apropriar das significacbes proferidas, nas falas das
Professoras Coordenadoras Pedagdgicas, durante a producdo das informacdes, analisamos 0s
resultados dando relevancia as mediacOes historica, social e cultural que contextualizam as
significacOes das participantes. O objetivo foi buscar aquilo que esté para além das aparéncias
das palavras, na busca da realidade concreta e suas significacdes. Neste caminho de apreensao
e aprofundamento das significacbes, € importante levar em consideracdo algumas relacoes
dialéticas envolvidas, como subjetividade/objetividade, singular-particular-universal,
pensamento/palavra e significado/sentido, e também das categorias como a historicidade, a
mediacao e a contradicao.

Os dados foram analisados por meio do procedimento dos Nucleos de Significacéo e a
partir da base metodologica da Psicologia Socio-histérica e do Materialismo Dialético. A
escolha desse procedimento se deu por acreditarmos que ele € um instrumento ideal para o
pesquisador compreender as significagdes constituidas pelos participantes frente a realidade
especifica deste estudo.

No procedimento de analise dos Nucleos de Significacdo, as palavras e suas
significacbes sdo as unidades de andlise da pesquisa que trazem elementos do todo
investigado que nos possibilita apreender as significacdes das participantes acerca dos
objetivos desta pesquisa.

A relacdo entre as partes e o todo (parte/todo), no Nucleo de Significacdo, € uma
abordagem fundamental na investigacdo e é utilizada para compreender como as partes
(elementos especificos da realidade dos participantes) contribuem para a compreensao dos
significados do todo-totalidade social.

As partes sdo os elementos individuais ou especificos que juntas constituem as falas
proferidas pelos participantes da pesquisa, no caso as Professoras Coordenadoras
Pedagogicas, e neste procedimento utilizado sdo representadas por frases ou palavras com
significacOes relevantes que dialogam com o objetivo da pesquisa, as vezes convergentes ou

até divergentes sobre os mesmos aspectos apontando para contradigdes.
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O todo se refere ao significado global e geral das partes unidas e de suas inter-
relagdes. O significado do todo depende da analise minuciosa das partes e a interpretacdo das
partes esta sujeita ao contexto do todo.

Apos o levantamento das informagdes obtidas pelas entrevistas, passamos para analise
das transcrigdes, seguindo 0 movimento determinado pelo procedimento dos NS, que é parte
essencial da proposta escolhida para este estudo.

Para nortear essa analise, buscamos sustentacdo tedrica em Aguiar, Aranha, Soares
(2021), onde os autores sugerem 0s movimentos e procedimentos necessarios.

1) Leitura flutuante e recorrente do material transcrito:

Iniciamos os trabalhos com a leitura e releituras das transcri¢cdes das entrevistas com o
objetivo de se aprofundar no material produzido. Aqui ja destacamos alguns aspectos
pertinentes a pesquisa e seus objetivos.

2) Identificacdo das palavras e frases com significagdes identificando-as como
Pre-indicadores:

Nesse segundo momento, a leitura se tornou mais objetiva, pois identificamos e
“arrancamos” dos textos transcritos, expressdes carregadas de sentidos, ou seja, 0s Pré-
indicadores que serdo utilizados posteriormente na analise.

Segundo os autores Aguiar, Aranha e Soares (2021):

[...] os Pré-indicadores devem conter e expressar a materialidade, no caso, as
significagBes dos sujeitos substanciados nos signos, ou seja, nas palavras com
significado. (p. 7).

Os Preé-indicadores sdo palavras, expressdes ou frases que estdo carregadas de
significacbes que trazem em si, como partes, elementos para que possamos investigar o todo
da realidade. Esses Pré-indicadores podem trazer similaridade, contraposicdo ou
complementariedade entre si e apontam para questfes centrais para a investigacado.

3) Agrupamento dos Pré-indicadores, constituindo os Indicadores:

No terceiro momento da analise, buscamos articular os Pré-indicadores, relacionando-

0s, na busca dos indicadores necessarios ao estudo. Segundo Aguiar, Aranha e Soares (2021):

O intuito é de que a articulagdo de Pré-indicadores culminado em indicadores,
produza uma nova relacdo das significacdes objetivadas pelos sujeitos, de modo a
avancarmos para explica¢cdes mais totalizantes [...] (p. 7)
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Do resultado desse movimento, selecionamos os indicadores que possibilitaram uma
nova anélise potencial das falas significativas das participantes. Essa sintese apresentada pelos
indicadores é sempre provisoria, pois ela ainda ndo representa a totalidade das significacdes
das participantes. Por esse processo ser mediado pelas relagdes historicas e sociais, estdo em
movimento constante e contraditérios.

4) Articulagdo dos indicadores em Nucleos de Significacéo:

A formacdo dos indicadores, num movimento dialético de producdo de sinteses que
resulta da relacdo entre Pré-indicadores e indicadores, um determinando a realizacdo do outro,
onde a leitura e releitura modificam a compreensdo do pesquisador, ndo se esgota em si, pois
0 préximo passo é na direcdo na formacdo dos Nucleos de Significacao.

Segundo Aguiar, Aranha e Soares (2021) nessa etapa:

A constituicdo do nicleo de significacdo ja corresponde a uma abstracdo maior, pois
¢ um momento em que os indicadores e seus conteldos (Pré-indicadores) se
articulam dialeticamente com vistas a exposicdo de uma nova sintese. (p. 9)

Se os indicadores ndo nos revelam o suficiente sobre o todo investigado e as
significacbes dos participantes através de suas falas, os Nucleos de Significado ja se
aproximam da totalidade estudada, revelando sua esséncia e constituicéo.

Nessa etapa, a 4% da analise das informacdes, ainda levamos em conta 0s critérios
anteriores de semelhanca, complementariedade ou contraposi¢do. No entanto, como indicam
os autores acima citados, “[...] também, e especialmente, a possibilidade do pesquisador
revelar alguma contradicao presente entre significacdes objetivas” (p. 9).

A formacdo dos Nucleos de Significacdo é parte importante e fundamental da analise,
pois garante que os resultados sejam ricos e expressivos em relacdo as experiéncias dos

participantes sobre o contexto estudado.
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4. RESULTADOS: apresentacdo e discussdo das informagdes produzidas

Através dos dados e informacBes levantados junto as pesquisas (entrevistas e
questionario online) foi possivel perceber a atuacdo das PCP, que trabalham nas escolas
pesquisadas, na formacdo continuada dos professores no ambiente escolar e, com isso,
contribuindo para um melhor aproveitamento desses espagos € momentos no que se refere a
formacg&o continuada dos professores.

Com os resultados obtidos, pretendemos elaborar um projeto que sirva como guia para
orientar a formacéo das PCP, possibilitando que essas profissionais possam desempenhar um
papel significativo nas formagdes dos professores em suas escolas.

Alguns resultados preliminares ja foram apresentados como artigo no “XIII Congresso
Internacional de Ciéncia e Tecnologia e Desenvolvimento de 2024 (CICTED) na
Universidade de Taubaté.

A divulgacdo dos resultados completos sera feita através de um artigo que sera

publicado e apresentado em outros seminarios.

4.1 CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES

Através do questionario online respondido via Google Forms pelas participantes,
obtemos uma breve caracterizacdo das Professoras Coordenadoras Pedagogicas (PCP) que
aceitaram participar da pesquisa. As questdes enviadas as coordenadoras se encontram em
anexo nos apéndices.

Sabemos que, por se tratar de um questiondrio com respostas pré-determinadas e
escolhidas pelo pesquisador, a analise das respostas deve levar em consideracdo outras
possibilidades que ndo foram contempladas por esse instrumento de pesquisa. Essas
informacGes também devem ser analisadas a partir de uma contextualizacdo das profissionais
de educacdo no Brasil, diante de suas dificuldades e condicdes de trabalho.

Para melhorar apresentacdo das informacdes produzidas, optamos por apresenta-las

em uma tabela organizada logo abaixo e em graficos em seguida.
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Tabela 7- Caracterizacdo do perfil das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas

Tempo que atua na Tempo que atua na
Faixa de idade Educacao Basica. funcéo de Professor
Coordenador Pedagdgico
20 a 25 anos — 0% Entre 1 a 5 anos — 0% Menos de 1 ano — 0%
26 a 35 anos — 0% Entre 6 a 10 anos — 0% 1a2anos-33,3%
36 a 45 anos — 33,3% Entre 11 a 15 anos — 0% 2 a4 anos — 33,3%
46 a 55 anos — 66,7% | Entre 16 a 20 anos — 66,7% Mais de 5 — 33,3%
Mais de 55 anos — 0% 21 anos ou mais — 33,7%

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

A partir da tabela acima, que apresenta as respostas de trés questdes respondidas pelas
PCP, iniciamos a analise da caracterizacdo das participantes envolvidas neste estudo.

As participantes desta pesquisa estdo inseridas em um contexto profissional mais
amplo, integrando a categoria de profissionais da educagdo no Brasil. Antes de iniciarmos a
andlises das informacdes produzidas a partir do questionario online, julgamos necessario, para
melhor entendimento, fazermos uma breve reflexdo sobre esse contexto profissional docente e
das pessoas que desejam seguir essa carreira.

A profissdo docente é marcada por uma série de acontecimentos que constituiram sua
historia envolvendo disputas, negociacdes e lutas por melhores condices de trabalho e de
reconhecimento da categoria (Caldas, 2021).

Apesar de a busca pela profissionalizacdo da categoria ainda ser uma reivindicacéo
importante nos dias de hoje, acreditamos que houve avangos nas Ultimas décadas,
principalmente com o crescente debate promovido por especialistas em educacdo sobre o
tema, a exemplo de Tardif e Novoa.

O conceito de profissional pode ser entendido de maneiras diferentes dependendo do
contexto, mas aqui nos referimos a alguém que exerce uma atividade ou funcédo especifica e
que possui habilidade e competéncia adquiridas através de uma formacdo técnica e/ou
académica.

O rétulo de profissional carrega em si uma declaracdo de confianca publica, indicando
que se trata de uma pessoa que pertence a uma categoria social que possui direitos e

responsabilidades dentro de sua area de atuacao (Caldas, 2021).

No caso da profissdo docente, é possivel afirmar que o professor é um profissional
do ensino porque detém o conhecimento sobre 0 que e de que maneira ensinar a
alguém. Seu trabalho é especifico porque consiste na sistematizacdo de saberes que



71

dizem respeito a cultura erudita, vinculados a ciéncia, a arte, a filosofia, em oposicdo
aqueles de ordem popular, cotidiano e espontaneo. ( p. 5)

As caracteristicas dos trabalhadores (as) que buscam a profissdo docente no Brasil sdo
diversas e refletem o contexto social e econdmico no qual vivem e que, de alguma forma,
influenciam diretamente sua escolha profissional. Essas caracteristicas também podem variar
conforme a regido do pais, dependendo do contexto cultural, econdémico e social. No entanto
podemos apontar algumas tendéncias gerais.

O perfil dos estudantes que optam pelas licenciaturas nas universidades brasileiras é
predominantemente formado por pessoas de baixa renda e isso se d&, entre outros motivos,
pela facilidade de acesso a esses cursos e pela possibilidade de inser¢do profissional, ainda
durante o processo de formacéo inicial (Rodrigues, Gomes e Fagundes, 2018).

Numa pesquisa realizada por Rodrigues, Gomes e Fagundes (2018) na qual se
pretendia caracterizar os trabalhadores que optaram pela profissdo docente, foram apontados
alguns fatores determinantes para essa opc¢do: influéncias familiares, circulo de amizades,
trajetdria escolar, expectativas do mundo do trabalho, condi¢cdes socioecondmicas e a busca
de reconhecimento social.

Muitas vezes a escolha em ser professor ndo € a primeira op¢do do futuro docente,
nem mesmo corresponde ao seu primeiro emprego. N&o € raro encontramos estudantes mais
experientes nos cursos de licenciatura, que chegam a essa formacgédo apos inimeras vivéncias
em outras profissdes.

A profissdo docente, principalmente nos ultimos anos, vem se tornando uma escolha
pouco atraente para os estudantes do Ensino Médio. Entretanto, para muitos jovens de baixa
renda, ela se apresenta como a Unica op¢do em conseguir um diploma universitario e quem
sabe melhorar suas condic@es de vida.

Essas condi¢cdes pouco atraentes aos olhos dos jovens — baixos salarios, precarizacdo
da profissdo e falta de reconhecimento — sdo resultados de politicas neoliberais que
negligenciam a educacdo brasileira e promovem cortes em investimentos necessarios a
manutencdo de escolas e para a valorizacdo dos professores.

A partir dessas questdes apresentadas nessa breve reflexdo sobre a profissdo docente
no Brasil, podemos analisar as respostas obtidas no questionario.

Com base nas respostas das participantes apresentadas na primeira e segunda coluna
da Tabela 7, é possivel constatar que todas possuem bastante experiéncia na educagdo. Duas

delas atuam na &rea a mais de 16 anos, enquanto uma possui mais de 21 anos de experiéncia.



72

Todos esses anos atuando na educacdo devem ter proporcionado as participantes
bastante experiéncia com os problemas caracteristicos do ambiente escolar e da propria
trajetoria profissional. Devem ter formado vérias geracdes e sentido o prazer de contribuir
com a educacéo e aprendizagem de seus alunos. Ndo podemos negar que a profissdo docente
traz suas gratificacGes, além de momentos de alegria e realizagcdo. No entanto, elas devem
também ter sofrido com falta de infraestrutura nas escolas, com a desvalorizacéo profissional
e salarial, com a proletarizacdo da categoria e muitos outros problemas que caracterizam a
profissdo docente atualmente. Dificilmente uma professora passaria 16 anos na educagao sem
experimentar essas questoes.

Observamos também que as participantes possuem mais de 36 anos de idade e, como
mulheres, também devem ter experimentado outra condicdo adversa: ser mulher e
trabalhadora no Brasil.

Ser mulher numa sociedade machista significa ter que lutar pelos seus diretos e
respeito todos os dias e enfrentar obstaculos extras na busca de seu desenvolvimento
profissional. Isso ndo é diferente na educacao, apesar de ser uma profissdo onde as mulheres
sdo predominantes, a cultura machista esta presente.

Além da rotina profissional, as mulheres que trabalham “fora” no Brasil enfrentam
uma dupla jornada de trabalho. Pois sdo obrigadas a assumir também as tarefas domesticas e
o0s cuidados com a familia. Essa sobrecarga de trabalho ndo apenas afeta 0 bem-estar fisico e
mental como também limita o tempo disponivel para investir em sua formacéo profissional.

Toda essa condicdo faz com que a profissdo docente seja uma das mais afetadas por
doencas como a depressdo e a ansiedade, pois segundo um estudo realizado em 2019 por

Barros, Santana, Barros, Mattos, Barreto e Pimentel.

Frente as inumeras dificuldades vivenciadas pelos docentes, a escola se constitui
como uma das instituicdes em que os atributos negativos se sobrepdem aos positivos
e motivadores do trabalho, o que gera alto indice de depressdo entre esses
profissionais. (p.17)

Em relacdo a terceira coluna da Tabela 7, onde apresentamos as informacgdes sobre o
tempo em que as PCP atuam na funcdo, verificamos que as trés profissionais possuem tempos
diferentes na funcdo: uma esta entre 1 e 2 anos, uma entre 2 e 3 anos € uma a mais de 5 anos ,
0 que atendeu aos critérios de selecdo. Essas informacfes também merecem nossa anélise.

Evidentemente que as professoras que assumem o cargo de PCP trazem consigo a

experiéncia acumulada em sala de aula aplicando-a na nova funcéo, e isso ajuda muito na sua
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adaptacéo, pois alguns anos a mais ou a menos na fungdo de PCP podem ser relevantes na
forma com que essas profissionais atuam na profisséo. No entanto, a nova funcéo traz consigo
novos desafios e exigem outras competéncias para além daquelas de professora.

Como PCP, é necessario lidar com situacdes relacionadas a formacdo de professores,
mediacdo de conflitos, planejamento coletivo e orientacdo pedagdgicas as familias e alunos.
Somado a isso, ha a situacdo de instabilidade, uma vez que a funcdo, na cidade onde esse
estudo se fez, é de confianca o que significa que a professora pode ser removida dela a
qualgquer momento. Esses fatores adicionam dois elementos a mais na rotina das PCP: a
inseguranca e a pressao.

Essa contextualizacdo sobre as informacGes da Tabela 7 € importante, pois as
participantes vivem e trabalham num contexto historico e social caracteristico, que
influenciam tanto seu trabalho como as significacdes que atribuem a sua propria fun¢cdo como
Professoras Coordenadoras Pedagogicas.

Apo6s a verificagdo dessas informagdes iniciais, passamos a analisar o restante do

questionario e suas respostas através dos graficos a seguir.

4.2 ANALISE DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO ONLINE

Figura 2 - Formacédo académica inicial na area da educacéo

3 respostas

@ Fedagogia
@® Lcenciatura

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 2 acima: Formacdo académica inicial na area da educacgéo, mostra que das 3
professoras coordenadoras pedagdgicas participantes, 1(uma — 33,3%) iniciou sua formacgéo na Licenciatura e
2 (duas — 66,7%) iniciaram no curso de Pedagogia. E a direita a legenda azul: Pedagogia e vermelho:
Licenciatura
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Observando as respostas das PCP, podemos notar que apenas uma das trés
profissionais pesquisadas teve sua formacdo inicial, na area da Educacdo, no curso de
pedagogia, enquanto que as outras duas iniciaram seus estudos nos cursos Licenciatura. Visto
que, segundo a Ordem Interna Seed n° 07, de 22 de novembro de 2022, do municipio
estudado, um dos requisitos minimos para assumir a fungdo de PCP ¢ ter “Licenciatura em
Pedagogia ou curso de pds-graduacao na area de Educacdo com, no minimo 360 horas” (art.
2°), podemos concluir que as duas PCP, que iniciaram na licenciatura, adquiriram esse
requisito através de uma segunda licenciatura em pedagogia ou de uma p6s-graduacao.

Devemos analisar essas respostas considerando algumas criticas muito comum e
direcionada aos cursos de graduagdo em pedagogia e de especializacdo no Brasil: preparar
seus alunos em pouco tempo e com qualidade.

Os cursos de graduacdo em pedagogia, por exemplo, tém a pretensdo de preparar 0s
alunos para atuarem como professores do Ensino Fundamental I, além de capacita-los para a
gestdo escolar e coordenagdo pedagogica. No entanto, muitos desses cursos sdo oferecidos
num tempo muito curto, de apenas 2 anos e/ou na modalidade EaD, o que pode comprometer
a sua qualidade.

Esse desafio de conciliar esses dois tipos de formacdo tdo complexo e distintas -
professor e gestor — em pouco tempo e com qualidade, frequentemente resulta na formacéo de
profissionais que ndo estdo plenamente preparados para exercer nenhuma das duas funcdes de
maneira satisfatoria.

Os cursos de especializacdo enfrentam problemas semelhantes aos ja& mencionados.
Cursos de qualidade duvidosas, que visam preparar seus alunos em pouquissimo tempo,
muitos em 18 meses, e alguns na modalidade EaD. Muitos desses cursos sao verdadeiros
“caca niqueis”.

Toda essa situacdo decorre da mercantilizacdo dos cursos de formacdo de
professores, que visam ndo a formacao em si, mas unicamente o lucro.

As informacGes obtidas por meio desta questdo ndo nos permite saber se esse é 0
caso da formacdo das participantes, mas refletem a realidade que paira sobre a categoria

dessas profissionais no Brasil.
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Figura 3 - Nivel de escolaridade

3 respostas

Sraduacio

¢s-graduagio (Especializagio)

[ N J
e T

gs-graduacio (h
és-graduagio (Doutorado)

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 3 acima: Nivel de escolaridade, mostra que todas as 3 professoras coordenadoras
pedagdgicas participantes (100%) possuem pos-graduacdo (especializacdo). E a direita a legenda azul:
graduacdo, vermelho: poés-graduacdo (especializacdo), amarela: pos-graduacédo(mestrado) e verde: poés-
graduacéo (doutorado).

As informagdes extraidas na figura 3 corroboram com a conclusao tirada da resposta
da questdo 2 anterior. Pois aqui observamos que, todas as PCP pesquisadas fizeram pelo
menos um curso de pds-graduacdo (especializacdo) e com certeza foi esse fato que
possibilitou que todas assumissem a funcdo PCP. Outra conclusdo que podemos observar é
que, todas as PCP continuaram seus estudos para aléem da formacéo inicial e buscaram novos
conhecimentos apds a graduacdo inicial.

Aqui, podemos retomar 0s mesmos problemas ja levantados na questdo anterior,
relacionados a qualidade dos cursos de educacédo disponiveis para os professores. No entanto,
podemos levantar uma questdo relevante: quando a formacéo inicial dos professores ndo é de
qualidade, seria possivel compensar suas deficiéncias por meio de uma pos-graduacao que
frequentemente sofre dos mesmos problemas? Acreditamos que nao!

Muitos sistemas de ensino utilizam os titulos académicos como critério para conceder
certos direitos aos professores. Seja para pontuacdo em atribui¢fes, aumento salarial ou, como
no caso das PCP pesquisadas, a possibilidade de assumir uma nova funcdo dentro da
educacdo. Isso tem incentivado uma busca frenética, por parte dos docentes, por titulos de
especializacdo, mestres e até doutores, frequentemente ndo atrds de conhecimento, mas dos

beneficios relacionados a eles.
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Figura 4 — VVocé recebeu formagéo da instituicdo em que trabalha para iniciar como
Professora Coordenadora Pedagogica?

3 respostas

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 6 acima: Recebeu formacdo, da instituicdo que trabalha, para iniciar como
professor coordenador pedagdgico? Mostra que de todas as professoras coordenadoras pedagogicas
participantes, 1 (uma — 33,3%) respondeu que sim, 1 (uma — 33,3%) respondeu que ndo e 1 (uma — 33,3%)
respondeu que muito pouco. E a direita a legenda azul: sim, vermelho: ndo e amarela: muito pouco.

Nas respostas da Figura 4, relacionadas a formacéo recebida pelas PCP em suas
instituicbes, houve consideravel divergéncia nas declaracdes dadas pelas participantes, pois
cada uma respondeu de maneira distinta. As respostas possiveis para a pergunta “Recebeu
formacao, da instituicdo em que trabalha, para iniciar como professor pedagodgico” eram: sim,
ndo e muito pouco. Cada uma das PCP escolheu uma resposta diferente. Na Ordem Interna
Seed n° 07, de 22 de novembro de 2022 que orienta os critérios para a ocupacao do cargo de
PCP no municipio estudado, nada aparece sobre futuras formacgdes destinadas a essas
profissionais para exercer a funcdo. Toda formacédo exigida pelo municipio ja deve ter sido
adquirida, antes de se assumir o cargo.

Um dos direitos fundamentais dos profissionais de educacdo, inclusive dos
coordenadores pedagdgicos, é 0 acesso a formacdo continuada, seja em servi¢o, ou em cursos
de especializacdo em universidades. Vale ressaltar que existe verba destinada a essas
inciativas, conforme prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei
n°® 9.394/1996.

Acreditamos que a autoformacdo € uma pratica importante para o desenvolvimento
profissional dos educadores. Professores comprometidos com sua propria formacdo e
tomando iniciativa nesse sentido devem ser incentivados e apoiados. No entanto, isso nao
substitui a responsabilidade do governo, seja municipal, estadual e federal, no dever de

garantir uma formacdo continuada de qualidade e que atenda as necessidades dos
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profissionais de educacio. E fundamental que a Secretaria de Educacgdo da Prefeitura, na qual
as PCP participantes trabalham, assuma esse papel e garanta esse direito.
Figura 5 - Qual motivo te levou a assumir a funcdo de Professora Coordenadora
Pedagdgica?

3 respostas

@ Suscar novos desafios
@ Descansar um pouco da sala de aula
Aumento salana

@ Outros

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024,

#paratodosverem: A questdo 7 acima: Qual motivo te levou a assumir o cargo de Professor Coordenador
Pedagdgico? Mostra quedas professoras coordenadoras pedagogicas participantes, 1 (uma — 33,3%) respondeu
que outros e 2 (duas — 66,7%) responderam buscar novos desafios. E a direita a legenda azul: Buscar novos
desafios, vermelho: Descansar um pouco da sala de aula, amarelo: Aumento de salario e verde: Outros.

Ao responder a questdo 7 do questionario online “Qual motivo te levou a assumir o
cargo de Professor Coordenador Pedagdgico?” Duas PCP assinalaram a opgao “Buscar novos
desafios” enquanto uma PCP optou pela alternativa “outros”. As outras opgdes eram

29 ¢¢

“Descansar um pouco da sala de aula” “e Aumento de salario”.

A rotina dos educadores nas escolas, tanto durante as aulas quanto na preparacao de
atividades e planejamento, € bastante desgastante. Por isso, ndo seria surpresa se todas
tivessem respondido que desejavam “Descansar um pouco da sala de aula”.

Aceitar um convite para assumir uma nova funcdo, que pode seu visto hum primeiro
momento como uma promocao e valorizacdo, também parece ser bastante atraente. No
entanto, essa nova funcdo, que inicialmente pode ser vista como uma oportunidade de
crescimento profissional traz consigo novas responsabilidades e deveres que podem se somar

ao desgaste vivido em sala de aula.
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Figura 6 - Qual seu nivel de satisfacdo com a fungdo?

3 respostas

@ Totzlmente satisfeito
@ Satisfeito
[ =] & P -
Farcialmente satisfeito
@ Insatisfeito

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 8 acima: Qual seu nivel de satisfagdo na funcdo? Mostra que todas as 3
professoras coordenadoras pedagogicas participantes (100%) responderam que estao satisfeitas. E a direita a
legenda azul: Totalmente satisfeito, vermelho: Satisfeito, amarelo: Parcialmente satisfeito e verde: insatisfeito.

Nas respostas da figura 6 “Qual seu nivel de satisfagdo na fun¢do?” 100%, ou seja, as
trés PCP participantes escolheram a opgdo “Satisfeita”, o que pode evidenciar uma disposi¢ao
delas com a nova funcdo. Outras opc¢des de respostas, mas que nao foram escolhidas, eram
“Insatisfeita” e “Totalmente satisfeita”.

Para analisar essa resposta, ndo podemos esquecer que a funcdo de Professora
Coordenadora Pedagogica (PCP) é de confianca e de nomeacéo por indicacdo. Sendo assim,
as PCP que ndo estariam satisfeita com a funcdo poderiam retornar a sua funcdo como
professora a qualquer momento. Isso coloca as PCP numa posicdo delicada, ndo podendo
criticar ou se colocar como insatisfeita, pois isso poderia prejudica-las na relacdo com seus
superiores. Por isso a importancia de a fungdo ser preenchida por concurso publico, pois essas

profissionais teriam mais liberdade para expor suas opinides e desejos.

Figura 7 - Selecione a principal habilidade que considera essencial para sua atuacao
como Professora Coordenadora Pedagdgica.

3 respostas

@ Fersisiéncia

@ Lideranca

@ Boa comunicacdo

@ Conhecimento da pratica em s3i3 de
auls

@ Faciéncia

@ Saber trabalhar em grupo

@ Persisténcia, Conhecimento da sala de
auls, saber trabalhar em grupo
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Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 9 acima: Selecione a principal habilidade que considera essencial para a sua
atuacdo como Professora Coordenadora Pedagogica., mostra que de todas as professoras coordenadoras
pedagdgicas participantes, 1 (uma — 33,3%) respondeu Persisténcia, Conhecimentoda sala de aula e saber
trabalhar em grupo, 1 (uma — 33,3%) respondeu Persisténcia e 1 (uma — 33,3%) respondeu Conhecimento da
pratica da sala de aula. E a direita a legenda azul: Persisténcia, vermelho: Lideranca, amarelo: Boa
comunicacao, verde: Conhecimento da pratica da sala de aula, roxo: Paciéncia, azul claro: Saber trabalhar em
grupo e rosa: Persisténcia, conhecimento da sala de aula e trabalhar em grupo.

No figura 7, onde est& disposto as repostas da questdo 9 do questionario online, onde
se indaga as PCP sobre as principais habilidades que esse profissional deve ter para exercer a
fungdo. Cada PCP deu uma resposta diferente.

S8o inimeras as habilidades que um educador deve desenvolver para atuar na
educacdo, muitas delas através de uma formacdo inicial e continuada de qualidade e
comprometida uma educacdo voltada aos valores humanos e de solidariedade. A
profissionalizacdo da categoria passa por esse fator, pois a funcdo docente exige um

conhecimento tedrico e filoséfico essencial para o pleno exercicio da funcéo.

Figura 8 - O que mais dificulta seu trabalho como Professora Coordenadora Pedagdgica?

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024.

#paratodosverem: A questdo 10 acima: O que mais dificulta seu trabalho como Professora Coordenador
Pedagdgica mostra que todas as 3 professoras coordenadoras pedagdgicas participantes (100%) responderam
Sobrecarregada de fungBes. E a direita a legenda azul: Falta de formagdo adequada, vermelho:
Sobrecarregada de fungBes, amarelo: Falta de apoio da gestdo e verde: falta de conhecimento.

Nas respostas da Ultima questdo “O que mais dificulta seu trabalho como Professora
Coordenadora Pedagogica?”’ todas as PCP escolheram a resposta “Sobrecarregada de
fungdes”, outras respostas disponiveis, mas que ndo foram escolhidas eram “Falta de

formacdo adequada, Falta de apoio da gestdo e Falta de reconhecimento”. A partir das
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respostas das participantes, podemos concluir que a rotina de trabalho dentro das escolas esta
muito pesada.

Com essa breve caracterizagcdo das participantes, podemos agora dar um passo
seguinte, na analise das entrevistas e na busca de compreender a realidade de trabalho dessas

profissionais.

43 AS SIGNIFICACOES DAS PROFESSORAS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

Nessa parte do estudo, analisaremos as entrevistas realizadas com as Professoras
Coordenadoras Pedagogicas (PCP), com o intuito de atender os objetivos desta pesquisa e
refletir sobre as significagdes dessas profissionais em relacdo ao seu trabalho na formacéo
continuada dos professores em suas escolas. Nessa analise, levaremos em consideracdo as
categorias de analise da Psicologia Socio-histérica descritas anteriormente: historicidade,
contradicéo, significacdes e mediacao.

ApoOs varias e sucessivas leituras das transcricbes das entrevistas realizadas com as
PCP participantes desta pesquisa, em um movimento dialético de analise e reflexdo,
levantamos, primeiramente, os Pré-indicadores (disponiveis nos apéndices) do texto. O
objetivo era identificar e separar partes das falas que representam melhor as significacdes
dessas profissionais, ou seja, palavras e frases com tamanha relevancia por estarem, nesse
primeiro momento, alinhadas com o propdsito deste trabalho. Conseguimos obter vinte e trés
Pre-indicadores apos a analise.

Num segundo momento e a partir dos Pré-indicadores selecionados, iniciamos mais
uma vez, analises e reflexdes com o intuito de identificar as significacbes presentes e, assim,
chegar aos Indicadores. Ao todo, conseguimos identificar seis Indicadores importantes.

Por fim, num movimento de sintese e de aglutinacdo dos Indicadores, obtivemos o0s

Nucleos de Significacdo (NS) resultantes e expressos no quadro abaixo.
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Quadro 5- Indicadores e Nucleos de Significagdo.

Indicadores

Ndcleos

Indicador 1

Rotina desgastante e excessiva das
Professoras Coordenadoras Pedagogicas

Indicador 2

Atividades burocréticas e assuntos
pertinentes a formacdo docente.

Ndcleo 1
Relacéo entre a realidade e as
possibilidades no cotidiano das Professoras
Coordenadoras Pedagogicas nas escolas.

“Na verdade, até hoje eu nao tenho muita
clareza do que e por que eu fago”.

Indicador 3

Professoras Coordenadoras Pedagdgicas ndo
se sentem preparadas para realizar a
formacdo dos professores

Indicador 4

Formacao insuficiente e/ou ndo adequada
para a funcdo de PCP

Nucleo 2
Formacéo e despreparo das Professoras
Coordenadoras Pedagogicas

“Nao teria 0 que (eu) ensina-los. né? eu ndo
tenho ndo, ndo me sinto nessa condi¢ao”.

Indicador 5
Hptc, cansago e exaustdo nos momentos de
formacdo dos professores.
Indicador 6

Htpc, sem identificacdo, sem participagéo,
desinteresse.

Nucleo 3
Desmotivacgao e cansago no momento de
formacao dos professores

“Ha professores que ndo participam
ativamente, entendem esse horario como um
fardo”.

Fonte: Elaborado pelo Pesquisador, 2024,

4.3.1 Nucleo 1 - Relacdo entre a realidade e as possibilidades no cotidiano das Professoras

Coordenadoras Pedagogicas nas escolas.

“Na verdade, até hoje eu ndo tenho muita clareza do que e por que eu fago.”

Iniciamos nosso movimento de andlise das informacdes produzidas a partir dos

depoimentos levantados com as trés Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP) durante

as entrevistas. Nesse primeiro momento, analisaremos a distancia entre o cotidiano escolar

das PCP entrevistadas, o seu dia a dia na escola, e as suas atribuicbes descritas nos

documentos oficiais. Essa distancia ficou evidenciada nas falas das PCP durante as entrevistas

cedidas para este estudo.
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Para um maior entendimento desse problema que afeta a rotina, ndo apenas das PCP,
mas de todos os educadores brasileiros, faz-se necessario uma analise histérica da questdo,
pois tal profissional, assim “[...] como todos os demais que atuam na escola, &€ um sujeito
historico, determinado e determinante por/de condi¢es materiais e simbolicas do seu
entorno” (Almeida, Souza e Placco, 2016, p. 26).

Historicamente, no Brasil, sempre houve certa distancia entre aqueles que elaboram as
politicas publicas para educacgdo e aqueles que deveriam implementa-las no chdo da escola.
Essa distancia entre o que é elaborado pelos politicos - frequentemente seguindo diretrizes de
economistas neoliberais - no Congresso Nacional, Secretarias de Educacdo ou em Conselhos
de Educacéo, sem a participacdo efetiva dos educadores, e o dia a dia escolar, ndo é novidade
em nosso pais €, na verdade uma pratica comum e cheia de intencionalidade.

Né&o faltam exemplos da criacdo de politicas publicas educacionais excluindo os
educadores na sua elaboracdo. Apenas para citar algumas mais recentes: i) a reforma do
Ensino Médio (lei 13.415/2017), que alterou todo o formato do Ensino Médio no Brasil sem
considerar as desigualdades nacionais, ii) a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
imp6s um modelo padronizado de educacdo para todo o territorio brasileiro, sem levar em
conta a diversidade cultural e econémica do pais e iii) as politicas de formacdo docente, que
muitas vezes, sdo elaboradas sem nenhuma consulta prévia aos professores sobre suas reais
necessidades e dificuldades na profissao.

Todas essas politicas educacionais citadas receberam e ainda recebem criticas por
parte de especialistas e educadores, principalmente no que se refere a falta de participacdo na
sua elaboracdo. Analisar essa questdo historicamente € de grande importancia, pois somente
assim podemos constatar que essa ndo € uma pratica sem intencdo, muito pelo contrério,
existem interesses nessa distancia e na exclusdo de parte da sociedade na criacdo de tais
politicas publicas.

Essa contradicdo entre os documentos oficiais (0 que esta escrito) e a préatica (o que é
executado) é uma das consequéncias da auséncia da participacdo democratica dos envolvidos.
Esse conflito ocorre quando ha um descompasso entre: i) os interesses daqueles que
elaboraram as leis e 0s que irdo executa-las; e ii) as ideias e ideologias das partes envolvidas.
Nesse caso, temos dois grupos com interesses bastante distintos e, por vezes, contraditorios.
De um lado, politicos, burocratas e defensores do neoliberalismo, muitas vezes representantes

de uma elite econdmica sem compromisso com a qualidade da educagéo nacional e, de outro,
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professores, alunos e pais, que desejam uma educacdo de qualidade que atenda as reais
necessidades da comunidade.

N&o queremos afirmar com isso que, os educadores ficam passivos ou inertes quando
percebem algum movimento por partes dos politicos na elaboracdo de politicas publicas
educacionais. Acreditamos que 0s poucos avangos obtidos pela categoria sdo resultados de
embates e conflitos, fruto da contradicdo existente entre os diferentes interesses sociais. Se
por um lado, tem os partidos e politicos, muitas vezes representantes de uma elite econdmica,
com interesses particulares, por outro, temos uma forca contrapondo esses interesses, formado
por trabalhadores da educacdo e intelectuais, mais comprometidos com a coletividade social.
O que apontamos aqui, € que muitas vezes na génese dessas politicas publicas, os mais
interessados séo intencionalmente excluidos dos debates.

Na cidade em questdo, onde as PCP entrevistadas trabalham, parece ndo ter sido
diferente, pois o documento legal que estabeleceu as atribuicbes dessas profissionais foi
criado pela Secretaria de Educacdo do municipio, sem a colaboracdo dos envolvidos. Esse
documento, denominado de Regimento Escolar comum das escolas municipais de Ensino
Fundamental e Meédio é de 16 de julho 2007, ano em que ndo existia a presenca desses
profissionais nas escolas. Portanto, seguindo uma tradi¢do historica brasileira, mais uma vez,
0s mais interessados, nesse caso as PCP, aquelas que realmente colocariam as coisas em
pratica na escola, ficaram de fora da elaboracdo da legislacdo que determinaria as atribuicdes
da funcéo.

Vale observar também as condicdes com que essas profissionais atuariam em suas
escolas, de acordo com essa lei: i) a funcdo seria gratificada, portanto, sem concurso publico
para sua ocupacdo, ii) os profissionais seriam escolhidos pela Secretaria de Educacdo entre os
professores e professoras efetivos da rede, apenas em 2022 houve um processo seletivo para
ocupacdo da funcdo, iii) os profissionais deveriam ser graduados em pedagogia ou ter cursos
de especializacdo em gestdo escolar de no minimo 360 horas e iv) ndo havia a previsdo de
nenhuma gratificacdo para a funcdo, situacdo que mudou apenas em 2023, onde quem
ocupasse a funcdo passaria receberia uma gratificacdo de 11% sobre o salario base.

E evidente que os problemas decorrentes dessa situacio surgiriam nas escolas, no dia a
dia das PCP e durante suas atribuic@es, o que ficou bastante claro nas entrevistas concedidas
por essas profissionais.

Nas informac6es produzidas atraves das entrevistas com as Professoras Coordenadoras

Pedagogicas (PCP), percebeu-se que, a rotina desgastante e excessiva dessas profissionais,
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muitas vezes vistas como um “faz tudo” nas escolas, dificulta em muito a construgdo da sua

identidade profissional.

PCP (B): “Nao da tempo habil pra fazer tudo isso [...] as demandas da escola me
sufocam desde o momento que eu chego a escola.”
PCP (A): “Sao muitas as atribui¢des durante o dia todo.”

Essas falas das PCP, embora represente uma pequena amostra dos trabalhadores da
rede de ensino do municipio que exercem essa funcdo, demonstram a realidade do trabalho
dessas profissionais no dia a dia escolar.

Em uma pesquisa realizada por Almeida, Souza, Placco (2016), com coordenadores
pedagdgicos em escolas de S&o Paulo, ja se havia constatado que o trabalho excessivo, e
muitas vezes, fora das fungbes da coordenacdo pedagogica, comprometia o trabalho dos
profissionais daquela cidade, tornando-se um obstaculo na execucdo das tarefas atribuidas a
eles pelos documentos oficiais.

Essa pesquisa realizada por Almeida, Souza, Placco (2016).

[...] revelou que os coordenadores colocam como prioridade a dimenséao formativa,
mas, ao relacionarem as atividades que realizam no seu cotidiano, tal prioridade ndo
acontece. (p. 1)

Tal pesquisa também indicou que muitos profissionais atendem demandas que véo
além de suas atribuicGes descritas, como resolucdes de conflitos entre alunos, atendimento aos
pais, acompanhamento de horério de intervalo, atendimento as demandas da direcdo e
questdes burocraticas (p.13), situacdo essa que também foi revelada por nossas PCP
participantes: PCP (C) “[...] também ajudando a questdo organizacional da escola as vezes [...]
hoje mesmo precisei ficar na sala de aula, porque a professora atrasou [...] Olhar o patio [...].”

Tanto na pesquisa realizada por Almeida, Souza, Placco (2016) quanto nos
depoimentos dados pelas PCP, ficou evidente que, na falta de professores, muitas vezes 0s
coordenadores assumem a sala, deixando de lado suas fungdes prioritarias, como a preparacdo
de atividades e roteiros de formacéo dos professores.

Essa situacdo apontada dificulta em muito a criacdo de uma identidade dos PCP como

profissionais, problema também identificado por Almeida, Souza, Placco (2016):

Evidenciou-se, na pesquisa, que ha um excesso de atribui¢des feitas ao coordenador
pedagdgico por parte da legislacdo, dos 6rgdos do sistema educacional, do diretor,
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dos professores, bem como dos alunos e pais. Essas atribui¢cBes interferem-na
constituicdo da identidade do Coordenador Pedagdgico (p. 26).

Sdo tantas as tarefas executadas pelas PCP nas escolas, muitas delas nem atribuidas
pela legislacdo, mais a falta de clareza sobre suas reais atribui¢des leva, que tanto os demais
profissionais da escola, e até mesmo, as proprias PCP a terem dificuldade, ou até mesmo a
ignorar, o verdadeiro papel delas como profissionais dentro das escolas.

Todo esse cenario apresentado até 0 momento, determina as significacbes que as PCP
tém de sua propria funcdo. Se na legislacdo suas atribuices sdo relacionadas a questdes
pedagogicas, como auxiliar os professores na formagdo continuada, por exemplo, na pratica,
elas sdo um “faz tudo”, desde ficar em salas sem professor, até auxiliar no patio da escola, ou
como disse uma das PCP entrevistadas: “Na verdade, até hoje eu ndo tenho muita clareza do
que e porque eu fago.” PCP (A)

Outra evidéncia que observamos sobre essa distancia entre o que esta escrito (lei) e a
pratica escolar no trabalho das PCP, foi na resposta dada a questdo “Tinha clareza sobre quais
seriam suas atribui¢oes?”, a PCP (C) disse: “[...] entdo, na verdade assim, clareza sobre as
atribuigdes até tenho, mas nao consigo colocar em pratica”. Saber qual ¢ sua fun¢do nao ¢ o
suficiente para executa-la, principalmente se as condicdes ndo forem as ideais.

Vale ressaltar que a funcdo de PCP na rede municipal em questdo é de confianca,
sendo que a maioria das PCP sdo escolhidas pelos diretores (as) das escolas ou pela Secretaria
de Educacdo do municipio. Houve momentos em que a Secretaria de Educagdo abriu
inscricdes para a ocupacdo da funcdo, onde os professores e professoras, que estdo dentro dos
critérios estabelecidos, se inscreviam e entravam para uma lista de candidatos.

Aqueles que sdo escolhidos pela Secretaria de Educacdo ou pelos diretores das
escolas, geralmente ndo tomam ciéncia das suas atribuicdes de antemdo, mas aqueles que
fizeram a inscricdo para ocupar a funcdo, tem a oportunidade de tomar contato com as
atribuicdes, pois geralmente elas vém descritas no documento de inscricao.

Ha também um documento, na forma de lei complementar, que descreve as atribuicdes
das PCP, mas que, como vimos nas respostas das proprias PCP, ndo foi apresentado a elas.
Quando perguntamos as PCP: “Vocé teve contato com o documento que norteia as atribuigdes
dos PCP?”, uma delas foi enfatica em sua resposta: “N4&o, ndo, eu ndo sabia mesmo. Como eu

falei, fiquei uma semana na escola sem saber qual era minha fungao” PCP (C).
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Como ja dissemos aqui, apenas tomar contato com as atribuicbes da funcdo nao é
suficiente para estas sejam cumpridas, mas como podemos perceber, nas falas das PCP, nem
isso foi oferecido de maneira adequada a elas.

Se na rede municipal de educacdo, a qual estéo lotadas as PCP, possui uma legislagédo
sobre as atribuices dessa funcdo, podemos nos perguntar: por que essas profissionais nao
receberam, de forma clara e adequada, orientagfes sobre suas atribuices?

Para contribuir com a analise da questdo, apresentaremos a seguir, as atribuicdes das
PCP descritas na legislacéo da cidade pesquisada, a Lei complementar n°® 479 de 26 de maio
de 2022. Segundo esse documento, sdo atribuicdes dos Professores Coordenadores

Pedagdgicos:

1. Intervir na pratica docente, incentivando o0s docentes a
diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a superacdo das
dificuldades detectadas junto aos alunos;

2. Promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional dos
professores designados, com vistas a eficacia e melhoria de seu trabalho.

3. Acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem,
bem como os resultados do desempenho dos alunos;

4, Atuar no sentido de tornar as a¢des de coordenacdo pedagdgicas espaco
coletivo de construcdo permanente da pratica docente;

5. Assumir o trabalho de formacdo continuada, a partir dos saberes dos

professores para garantir situacdes de estudo e de reflexdo sobre a prética
pedagogica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional;

6. Assegurar a participacdo ativa de todos os professores do
segmento/nivel objeto da coordenacdo, garantindo a realizacdo de um trabalho
produtivo e integrador;

7. Organizar e selecionar materiais as diferentes situacdes de ensino e de
aprendizagem;
8. Conhecer os recentes referenciais teéricos relativos aos processos de

ensino e aprendizagem, para orientar os professores;

9. Divulgar praticas inovadoras, incentivando o0 wuso dos recursos
tecnolégicos disponiveis.
(Taubaté n° 479, 2022)

Analisando essas linhas, podemos observar que as atribuicdes dos PCP estdo descritas
de maneira clara, e apesar de apresentarem uma grande variedade de agdes, todas de cunho
pedagdgico, ndo indicam que estes profissionais deveriam estar submetidos a algumas das
tarefas das quais as PCP entrevistadas relataram.

Visto isso, podemos reafirmar a existéncia de uma grande diferenca entre 0 que esta
legislado e o que é executado nas escolas pelas PCP, situacdo também observada no estudo de

Almeida, Souza, Placco (2016). Segundo essas autoras, esse fato ocorre porque:
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A legislacdo estabelece atribuicbes, levando em conta, objetivos valiosos para a
escola, sem dudvida, mas sem considerar suas condi¢des, nas quais se concretizam as
propostas [...] (p. 10).

Sdo varios os fatores que dificultam o trabalho das PCP nas escolas, algumas ja
apontadas aqui: i) falta de participacdo na elaboracdo das normas que norteiam sua funcao, ii)
falta de formacdo adequada oferecida a essas profissionais (situacdo que discutiremos mais
adiante), iii) falta de infraestrutura adequada nas escolas, iv) valorizagdo dessas profissionais,
inclusive no que se diz respeito a gratificacdo e v) reconhecimento delas como profissionais
responsaveis pela formacao continuada dos professores nas escolas.

As condicOes de trabalho nas escolas nem sempre sdo as imaginadas por aqueles que
redigem as legislacdes, pois a falta de professores e funcionarios, infraestrutura precarias,
falta de materiais didaticos e de espacos adequados, entre outros problemas, sdo situacdes
corriqueiras que dificultam a materializagcdo das determinacdes descritas. Assim, a distancia
entre o discurso e a préatica persiste e se amplia cada vez mais.

No Brasil, os investimentos na area da educagdo nunca foram suficientes para atender
as necessidades da sociedade, e muitas vezes, esses escassos recursos, ainda sao aplicados de
maneira inadequada. A situacdo parece ter piorado, principalmente durante o governo Jair
Bolsonaro (2019-2022), periodo em que o pais sofreu com cortes, reducbes e
contingenciamentos significativos no orgcamento da educacéo.

Em 2021, sé para citar um exemplo, 0 orcamento aprovado para educacdo nacional
sofreu um corte de 2,7 bilhGes em comparacdo ao ano anterior, impactando de forma
significativa a manutencdo das escolas, 0s programas de bolsas e de formacgéo de professores.
Durante o governo de Bolsonaro, o Ministério da Educacdo (MEC) passou por diversas
mudancas, tornando-se palco para disseminacdo de ideologias conservadoras e extremistas,
deixando de lado varios importantes programas de formacéo de professores.

Acreditamos que todos esses problemas apresentados aqui, definiram as condi¢cdes
materiais nas quais as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP) trabalham e também

determinaram as significacdes que essas profissionais atribuem a sua propria funcao.

4.3.2 Nucleo 2 - Formacao e despreparo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas

“Néao teria 0 que (eu) ensina-los, né? Eu ndo tenho ndo, ndo me sinto nessa condic¢éo.”

Os (as) coordenadores (as) pedagogico (as), entre outras importantes funcdes, atuam

como mediadores no processo de formacgdo continuada dos professores. Eles atuam, ou
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deveriam atuar, promovendo o desenvolvimento profissional da equipe docente em sua escola
e incentivando reflexdes criticas sobre a pratica pedagogica e a propria profissdo docente.

Eles também fazem a mediacdo entre professores-alunos, bem como professores-
responsaveis, sempre com um olhar pedagdgico sobre as questdes que acontecem na escola.
Suas atribuicdes estdo descritas em legislacdo, seja ela em a&mbito estadual, como no caso do
estado de S&o Paulo, através da Resolucdo SE n° 75, de 30 de dezembro de 2014, ou ambito
municipal, como no caso do municipio estudado, pela Lei complementar n® 479 de 26 de
maio de 2022. Vale lembrar, como ja dissemos anteriormente, que em ambos 0S €asos,
nao houve a participacdo desses profissionais na elaboragédo de tais normas.

Se analisarmos especificamente a lei municipal a qual nossas participantes estdo
submetidas, evidenciamos a formacdo continuada de professores como uma das

principais fungdes dessas profissionais.

Assumir o trabalho de formacdo continuada, a partir dos saberes dos
professores para garantir situacdes de estudo e de reflexdo sobre a pratica
pedagogica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional.

(Taubaté, n° 479, 2022)

Mas, como também ja vimos anteriormente, as PCP entrevistadas ndo tinham muita
clareza sobre suas funcdes. A PCP (A) afirmou que “nédo tinha muita clareza das atribuicGes
ndo.” Isso nos faz acreditar que também desconheciam a importancia de seu papel na
formacdo continuada dos professores.

Parece haver um consenso nos diferentes documentos normativos, sobre a importancia
da formacéo continuada de professores como um elemento central da funcdo dos PCP. Entéo,
podemos nos perguntar: Por que esses profissionais tém tanta dificuldade em por em pratica
essa atribuicdo tdo importante? Mais uma vez, devemos recorrer a histéria na tentativa de
responder a tal questdo e lancar luz sobre o problema.

Comegaremos afirmando que “[...] nem as dificuldades encontradas no cotidiano
escolar para o desempenho da atividade pedagdgica, nem os apelos a formacdo docente
continuada s&o neutros.” (Fernandes, 2024).

Essa situacdo em que vivem e trabalham os coordenadores (as) pedagdgicos (as) nas
escolas ndo é um resultado natural da prépria atividade desses profissionais, mas sim algo que
resultou das agdes humanas, ou pelo menos de um pequeno, mas poderoso grupo da elite

brasileira, que elaborou ou influenciou a constitui¢cdo dessa situagao.
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E importante salientarmos essa quest&o, pois 0 que n&o é natural é construido por seres
humanos e, portanto, esta repleto de inten¢bes, muitas vezes ndo tdo claras e nem facilmente
vislumbradas. Mas por outro lado, tudo que é construido pelos seres humanos de tal forma,
também pode ser desconstruido e refeito de outra maneira. Queremos dizer com isso que nao
devemos aceitar as coisas como se fossem naturais, imoveis, ndo possiveis de mudancas, e
sim buscar meios para a transformacdo social, pois a realidade esta em constante mudanga,
caracterizada por contradi¢ces internas, e devemos estar atentos as forgas que constituem essa
realidade.

Devemos lembrar que, antes de serem Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP),
as participantes da nossa pesquisa, assim como as demais profissionais que ocupam essa
funcédo, sdo professoras, e sua formacdo inicial, como docente em geral, também sofre com
criticas de especialistas em educacdo. Portanto, existe uma relacdo diretamente proporcional
entre a formacao inicial docente e a formacéo dos coordenadores pedagdgicos.

Sabemos que, historicamente, a formagdo de professores e professoras no Brasil
sempre recebeu criticas em relacdo a sua qualidade e a sua descontinuidade. A cada mudanca
de governo, os programas e projetos voltados a qualificacdo docente também séo alterados.

Nesse contexto, € essencial refletirmos sobre a crise da educagdo universitaria nas
ultimas décadas.

O neoliberalismo, que avancou sobre a economia mundial a partir da crise do
capitalismo na década de 1970, também ndo poupou o setor educacional de sua ganancia pelo
lucro. Os sistemas educacionais, tanto universitarios como também da Educacdo Basica,
passaram a serem Vvistos, pelos capitalistas, como um setor a ser explorado financeiramente,
este é, segundo Fernandes (2024, p. 5), “[...] por fim, o ponto onde a crise do capital e a crise
na educacao se encontram na atualidade”.

A crise da educacdo que enfrentamos tem suas raizes na propria crise do capitalismo e
nas ideias neoliberais. Essas ideias enxergam a educacdo tanto como uma oportunidade
lucrativa para a exploracdo por parte de empresas privadas quanto como um setor que
consome muitos recursos publicos, frequentemente associado ao aumento de gastos do
governo e ao déficit econdmico do pais.

Essa crise, que afeta toda a educacao nacional, também tem suas consequéncias para a
formacdo docente, sobretudo diante das mudancas nas politicas publicas e a mercantilizacdo

do ensino superior no Brasil.
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Na andlise das respostas fornecidas pelas participantes no questionario online,
conforme apresentado na Figura 2, j& realizamos uma breve reflexdo sobre as dificuldades
relacionadas a formacdo inicial de professores nas Ultimas décadas: o desafio de formar
professores em pouco tempo e com qualidade. Aqui, desenvolveremos melhor esse problema.

Na tentativa de solucionar o problema exposto acima, o governo, frequentemente
seguindo diretrizes neoliberais, autorizou e incentivou a oferta de cursos de formagéo inicial
para professores no modelo de Educacdo a distancia (Ead). Como ja foi evidenciado
anteriormente, isso resultou em um aumento significativo das matriculas nesses cursos em
detrimento dos presencialis.

Esses cursos tém sido alvo de varias criticas relacionadas a sua qualidade, dentre elas:
i) a falta de interacfes entre alunos-professores e alunos-alunos e a ii) reducdo da carga

horéaria e de disciplinas importantes.

i) Existem muitas criticas sobre a profundidade e a qualidade do aprendizado
nesses cursos, principalmente em disciplinas que demandam interacGes
praticas entre alunos-professor e alunos-alunos. A auséncia dessas interacées
compromete o desenvolvimento dos estudantes.

Sobre esse aspecto, PATTO (2013) ressalva:

Uma aula virtual ndo pode ter a intensidade de uma aula real, pois a relagdo
professor-aluno é essencialmente imediata, sem intermediag@es, requer uma situacdo
de transferéncia entre professor e aluno. (p.313)

i) Esses cursos, frequentemente, para se ajustarem a modalidade EaD, oferecem
uma formacdo mais curta, de apenas dois anos. No caso de uma segunda
licenciatura, pode-se concluir em até um ano e meio. E evidente que o
contetdo tedrico sera reduzido, o que com certeza compromete a formacéo

docente.

Juntos, esses aspectos levam os criticos dessa modalidade de ensino a concluir que
ela serd um fildo comercial extremamente pernicioso que aprofundard em curto
espaco de tempo, essa mercantilizacao da educacéo. (PATTO, 2013, p. 13)

E evidente que a formac&o inicial docente sofre com outros problemas como a falta de

investimentos, a descontinuidade das politicas de formacdo, desigualdades regionais,
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curriculos desconectados da realidade e introducdo de ideais do setor produtivo. No entanto,
acreditamos que os cursos de Ead contribuem significativamente para uma formacéo inicial
precéria, sem embasamento tedrico adequado para promover o desenvolvimento necessario
aos futuros professores.

Os cursos presenciais também foram impactados pela disseminagdo dos cursos Ead
por todo territério brasileiro. Devido a concorréncia com 0s cursos Ead, que possuem custos
significativamente menores e mensalidades mais baratas, devido ao seu modelo, e oferecem
prazos mais curtos para sua conclus@o, houve um aumento expressivo de alunos que passaram
a preferir esse modelo em detrimento dos presenciais.

Com isso, 0s cursos presenciais tiveram que se adaptar buscando estratégias para
diminuir seus custos e atrair alunos. Algumas instituicdes eliminaram algumas disciplinas,
encurtaram o tempo para a sua conclusdo ou adotaram o sistema hibrido de ensino,
combinando aulas presenciais com aulas online. Outras instituicdes simplesmente fecharam
Seus cursos presenciais.

A presenca dos cursos de Ead também causou um impacto negativo nos cursos
presenciais, acentuando ainda mais os problemas relacionados a formacéo inicial docente.

Nesse contexto, podemos concluir que, se a formacdo inicial docente sofre com
problemas devidos a sua ma qualidade, o mesmo ocorre com a formacéo dos coordenadores
pedagdgicos, visto que uma esta intrinsicamente relacionada a outra.

Diante disso, ndo é de se estranhar que as PCP participantes ndo se sintam preparadas
para a funcdo. Esse ndo é um problema exclusivo delas, mas sim de toda a categoria em geral.
A realidade é que ndo estamos oferecendo uma formacéo inicial de qualidade aos professores,
e como ja apontamos anteriormente, dificilmente esse problema sera corrigido em uma
formacdo complementar ou continuada.

N&o queremos, de forma alguma, afirmar que a formacdo continuada para 0sS
professores e coordenadores ndo seja Util ou necessaria. Muito pelo contrario, acreditamos
que ela pode contribuir de forma significativa para o desenvolvimento profissional da
categoria. No entanto, é preciso lembrar que, se almejamos uma formacao integral e de
qualidade, a formacdo inicial deve ser tratada com mais responsabilidade e cuidado.

Nesse sentido ficamos apreensivos com as respostas das PCP, pois percebemos que
elas ndo estdo recebendo formacéo continuada de qualidade capaz de atender as necessidades

de sua nova fungéo.
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PCP (A): Eu teria que ter alguma outra formacao mais intensiva. (...) a quantidade
de formacdo que a gente tem, de reunides pra gente, é muito pequena.

PCP (B): Comecar sem formagdo alguma foi bastante dificil, mas infelizmente esta
¢ uma pratica comum na rede (...) iniciamos sem formacdo e sem saber o que
esperam do nosso trabalho.

Toda essa reflexdo nos permite entender melhor o contexto das PCP participantes,

assim como as angustias e receios que sdo perceptiveis em suas falas.

4.3.3 Nucleo 3 - Desmotivacdo e cansaco no momento de formacao dos professores
“Ha professores que ndo participam ativamente, entendem esse horario como um fardo. E nédo

como um momento de desenvolvimento, aprendizado e troca entre eles.”

Quais fatores contribuem para a desmotivacdo dos professores em relacdo a
participacdo nos momentos de formagdo continuada promovidos pelas Professoras
Coordenadoras Pedagogicas? Essa parece ser a questdo central a ser respondida neste Nucleo
de Significacéo.

Essa questdo ndo pode ser tratada de forma isolada, tampouco descontextualizada da
realidade do cotidiano escolar, nem da situacao precaria pela qual passa a educacéo brasileira,
conforme ja apontamos em paginas anteriores.

Devemos analisar a relagdo motivacdo-desmotivacdo como um movimento dialético,
no qual forcas interagem e se determinam num processo dindmico. Esse movimento é
complexo e bastante subjetivo, envolvendo elementos internos e externos que afetam a
disposicdo dos individuos para agir de determinada maneira.

A motivacdo é um tema analisado e estudado por diversos filosofos em diferentes
épocas, 0s quais, por meio da reflexdo, buscaram identificar os elementos que impulsionam o
ser humano a agir ou ndo. Na filosofia, a motivacdo estd ligada a natureza humana, a
racionalidade e a ética. Quais forcas, internas e externas, impulsionam o ser humano em suas
acoes?

N&o julgamos necessario fazer aqui uma abordagem filoséfica sobre essa questdo, nem
dispomos de espaco suficiente para tal empreitada. No entanto, ao refletir sobre a motivacéo-
desmotivacdo dos professores nos momentos de formacgdo, ndo podemos desconsiderar que
essa questdo é fundamental na natureza humana e que esses sentimentos ndo afetam apenas 0s

educadores.
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Segundo o dicionario online Michaelis, o significado da palavra motivagéo é:

1. Ato ou efeito de motivar ou de se motivar, de estimular ou de se estimular.
2. Conjunto dos motivos que levam uma pessoa ou grupo de pessoas a agirem de det
erminada maneira

A motivagdo envolve dois elementos fundamentais que precisam ser cuidadosamente
observados:

1) Ela é impulsionada por fatores internos e externos.

2) Ela pode ser estimulada por outras pessoas ou pode ser fruto da automotivagéo

Quanto ao primeiro elemento, podemos considerar que a motivacdo ndo resulta de
uma unica fonte, mas da interacdo de diversas forgas internas (emocionais, cognitivas e
psicoldgicas) e externas (ambientais, sociais e culturais).

Se aplicarmos esse pensamento aos educadores nos momentos de formacao, podemos
nos perguntar: 1) Quais circunstancias internas estdo afetando a sua motivagdo? Ja
apresentamos, em paginas anteriores, as questdes de salde — como depressao e ansiedade por
exemplo — que acometem os educadores e, sem duavida, impactam sua motivacao,
principalmente no fim do periodo de trabalho, quando as formac6es séo realizadas.

Quanto as questdes externas, também ja discutimos as condicGes de trabalho, a
desvalorizacdo da categoria e precarizacdo do trabalho docente, fatores que igualmente
contribuem para a desmotivacao dos professores.

Os trabalhadores da educagdo sdo uma das categorias de trabalhadores mais afetados
por doencas psicoldgicas decorrentes das condic6es de trabalho.

Quanto ao segundo elemento, a motivacao pode ser estimulada por outras pessoas por
meio de agdes positivas, exemplos inspiradores ou incentivos sociais, entre outros. Por outro
lado, a automotivacdo refere-se a capacidade do individuo de buscar razdes dentro de si
mesmo para agir, sem a necessidade de estimulos externos.

Evidentemente, a motivacdo é complexa e pode vir de diversas fontes, tanto externas
quanto internas, podendo ainda partir do estimulo de outros ou da iniciativa da propria pessoa.
Tudo ao mesmo tempo!

Especificamente sobre os educadores, Marcos (2021) afirmou que:

A desmotivacdo esta relacionada por fatores relevantes mais externo-extrinsecos ao
docente (modelo de escola burocrética, exigéncias da carreira docente, condices e
excesso de trabalho, etc.) e menos de fatores motivacionais interiores/intrinsecos ao



94

docente (criatividade pedagdgica, relacionamento com alunos, reconhecimento do
seu trabalho, etc.) (p. 3)

Sendo assim, devemos analisar a disposi¢do dos professores e também das PCP nos
momentos de formacéo, considerando a reflexdo acima.

Como os momentos de formagao continuada acontecem no final do dia, ap6s um longo
periodo de trabalho, os professores se encontram cansados e desmotivados. Isso ficou claro
nas palavras das PCP:

PCP (A): Ha professores que ndo participam ativamente, entendem esse horario
como um fardo.

PCP (C): [...] infelizmente a gente tem um dia muito cansativo [...]

PCP (B): Vamos dizer assim, é o horario as vezes também néo ajuda muito, que 0s
meus professores estdo bem cansados.

Podemos afirmar que esse horario, ao final da jornada de trabalho, parece ndo ser mais
adequado, considerando que, nesse periodo, qualquer trabalhador tende a estar fisicamente
exausto e com o desejo de retornar para sua casa. Se considerarmos que, para muitas
professoras, trazendo uma perspectiva do patriarcalismo, o término do trabalho na escola
marca o inicio de uma segunda jornada dedicada as tarefas domésticas tradicionalmente
atribuidas as mulheres, tornando-se mais compreensivel a falta de motivacdo nas formacdes.
Apos as aulas, “O professor se sente cansado, exausto e frustrado, para dar continuidade as
suas atividades” (Marcos, 2021, p. 2), [...] “Chega no horario de HTPC estamos cansados”
PCP (C).

Outro aspecto que podemos considerar, e que ficou evidente nas entrevistas € a
formacdo inadequada das PCP, o que, com certeza, compromete o preparo e o planejamento
das atividades relacionadas as formacdes continuadas dos professores.

Durante os momentos de formacdo, os professores esperam ser orientados em
atividades e acdes que promovam reflexdes sobre o seu préprio trabalho. Para isso, é essencial
gue esse momento seja planejado de forma sistematica, envolvendo leituras de especialistas e
tedricos da educacdo, atividades praticas, dinamicas e trocas de experiéncias. O objetivo é
construir e desenvolver uma base tedrica forte e praticas importantes para o exercicio da
profissao.

Esse trabalho demanda uma formacdo adequada por parte das PCP, que precisam

estar preparadas para mediar essas agOes, propor atividades significativas e oferecer suporte
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tedrico e pratico aos professores. No entanto, como observamos anteriormente, as PCP ndo se
sentem preparadas para tal responsabilidade. Consequentemente, acreditamos que a formagéo
oferecida ndo atende as expectativas dos professores, e isso pode contribuir para a
desmotivacéo deles

Outro ponto que podemos observar, e que estd relacionado a formacdo tanto dos
professores quanto das PCP, é a capacidade cognitiva desses profissionais de acompanhar as
leituras e atividades apresentadas durante as formac6es. Quando me refiro a capacidade, nao
estou falando de uma capacidade inata, que o professor possui ou ndo possui, mas sim das
possibilidades de desenvolvimento relacionadas a sua atuacdo, habilidades que o grupo
conseguiu desenvolver até aquele momento. Muito disso é consequéncia da precarizacdo da
educacdo, que sobrecarrega os professores e coordenadores em atividades burocraticas,
deixando pouco ou nenhum tempo para o estudo e o aperfeicoamento profissional. S&o
processos de precarizagdo intencionalmente engendrados, como vimos discutindo, que
buscam, na verdade, reduzir os espacos de construcdo de conscientizacdo critica nas escolas.

Os textos e leituras necessarios para a criacdo de uma base teorica solida, que forneca
subsidios para o desenvolvimento critico dos professores, as vezes estdo muito distantes de
sua compreensao e, cOmo consequéncia, eles se sentem desmotivados. Ou, como descreveu
uma PCP (C): “[...] os professores séo dificeis, as vezes até parecem alunos. A gente propde
atividades, mas eles, alguns deles nao realizam”.

Assim sendo, os momentos de formacéo continuada, que poderiam se tornar situacoes
sociais de aprendizagem (Moura, 2023) e desenvolvimento dos professores, sdo pouco
aproveitados para essa finalidade.

Vigotski pode nos ajudar a compreender melhor essas situacBes sociais de
desenvolvimento e como elas podem ser usadas no processo de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento (Magalhdes, 2021) humano. O dominio desses conceitos permite uma
analise mais aprofundada dos momentos de formacdo e da importancia do papel das
Professoras Coordenadoras Pedagogicas (PCP) nesse processo.

Essas situaces sociais de desenvolvimento devem ser oportunizadas aos professores
para que “[...] todas e todos possam contribuir e construir conhecimento, ndo dicotomizando
0s processos de ensino-aprendizagem e a relagdo teoria-pratica.” (Moura, p. 133)

Para Vigotski, aprendizagem-desenvolvimento estdo dialeticamente interligados, mas,

diferentemente de outros autores como Piaget, ele acreditava que o processo de ensino-
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aprendizagem precede o desenvolvimento. 1sso significa que a aprendizagem, mediada pelas
relagdes culturais e sociais, € 0 motor que impulsiona o desenvolvimento humano.

Segundo Prestes (2010): Para Vygotsky, ensino-aprendizagem (obutchenie) é uma
atividade, atividade essa que gera desenvolvimento e, por isso, deve estar a frente do
desenvolvimento e ndo seguindo o desenvolvimento como uma sombra (p, 184).

Mas Prestes (2010) nos alerta que, Vigotski: [...] ndo diz que a instrucdo é garantia de
desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acdo colaborativa, seja do adulto ou
entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento (p, 168).

Segundo a mesma autora, devemos estar atentos “[...] & importancia da instru¢cdo como
uma atividade que pode ou ndo gerar desenvolvimento” (p. 168).

Para Vigotski, o desenvolvimento humano € um processo dialético, complexo e nédo
linear, que ndo resulta de uma acumulagdo gradual de mudancas isoladas, mas sim de
conquistas colaborativas e intencionais que acontecem em situacGes sociais (Magalhaes,
2021).

Segundo Vygotsky (1929/2010, apud Magalhdes, 2021, p. 199): Nosso conceito de
desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de vista comumente aceito de que o
desenvolvimento cognitivo é o resultado de uma acumulacéo gradual de mudancas isolada.

Aqui, podemos refletir sobre a importancia dos momentos de formacdo dos
professores como situacdes sociais de desenvolvimento, inseridas em contextos formativos
que promovam possibilidades de transformacao e ressignificacdo das préaticas pedagdgicas.

Um conceito-chave para compreender o pensamento de Vigotski em relacdo ao
processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento € a Zona Proximal de Desenvolvimento
(ZDP) ou Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), segundo Prestes (2010). Aqui,
utilizaremos a denominacao ZDI por considera-la mais adequada.

A ZDI pode ocorrer em situacdes sociais de desenvolvimento, nas quais aprendizagem

e desenvolvimento passam a ser mediados. Onde, segundo Magalhaes (2009):

[...] processos de internalizagdo e externalizagdo, em que tensbes, contradicdes e
conflitos nas relagbes entre participantes propiciam gue novos processos sejam
iniciados. (p. 4)

Ainda sobre esse conceito, Magalhdes (2009) argumenta que:


https://www.google.com/search?sca_esv=f568bbd09fb4579b&rlz=1C1GCEA_enBR1049BR1049&sxsrf=AHTn8zrmsypusXMhjExZ9IwVJP3RlENpNg:1739652482582&q=Para+Vygotsky+obutchenie+%C3%A9+uma+atividade,+atividade+essa+que+gera+desenvolvimento+e,+por+isso,+deve+estar+%C3%A0+frente+do+desenvolvimento+e+n%C3%A3o+seguindo+o+desenvolvimento+como+uma+sombra.&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiO4IbCxsaLAxUjmZUCHfXLNwUQBSgAegQIChAB
https://www.google.com/search?sca_esv=f568bbd09fb4579b&rlz=1C1GCEA_enBR1049BR1049&sxsrf=AHTn8zrmsypusXMhjExZ9IwVJP3RlENpNg:1739652482582&q=Para+Vygotsky+obutchenie+%C3%A9+uma+atividade,+atividade+essa+que+gera+desenvolvimento+e,+por+isso,+deve+estar+%C3%A0+frente+do+desenvolvimento+e+n%C3%A3o+seguindo+o+desenvolvimento+como+uma+sombra.&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiO4IbCxsaLAxUjmZUCHfXLNwUQBSgAegQIChAB
https://www.google.com/search?sca_esv=f568bbd09fb4579b&rlz=1C1GCEA_enBR1049BR1049&sxsrf=AHTn8zrmsypusXMhjExZ9IwVJP3RlENpNg:1739652482582&q=Para+Vygotsky+obutchenie+%C3%A9+uma+atividade,+atividade+essa+que+gera+desenvolvimento+e,+por+isso,+deve+estar+%C3%A0+frente+do+desenvolvimento+e+n%C3%A3o+seguindo+o+desenvolvimento+como+uma+sombra.&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiO4IbCxsaLAxUjmZUCHfXLNwUQBSgAegQIChAB
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Assim, como resultado da discussdo feita, o conceito de ZPD criado por Vygotsky,
ndo significa uma zona, um lugar ou um instrumento, mas uma abstragdo, um
“espago de vida” que ¢ inseparavel de “n6s que a produzimos” (p, 5)

A ZDI pode ocorre em situagdes sociais de desenvolvimento, nas quais aprendizagem
e desenvolvimento passam a ser mediados. Em se tratando de formag&o continuada e o papel
do PCP, considerar no planejamento, organizacao e conducdo de processos formativos a ZDI,
segundo Magalhdes (2009):

Isso significa que as acOes dos individuos sdo determinadas pelas acfes dos outros e
produzidas a partir das acBes na coletividade dos outros, uma vez que todos 0s
participantes estdo envolvidos de forma colaborativa na negociagdo, na criacdo de
novas significacdes que pressupdem novas organizacdes dos envolvidos e ndo
apenas a aquisicdo de contelidos particulares (p, 5)

Os momentos de formacdo dos professores nas escolas podem se configurar como
momentos de possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos
docentes, hé elementos importantes presentes: mediac6es, colaboragéo e coletividade.

E nesse “espaco” que as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas podem atuar como
mediadoras do processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento de seus professores, criando
situacOes sociais de desenvolvimento.

Apreender esses conceitos e compartilha-los na formacao continuada dos professores é
fundamental para o desenvolvimento dos docentes. Os momentos de formacdo nas escolas
podem ser oportunidades para o desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Iminente
tanto de professores quanto das préprias PCP.

A PCP (A) citou em sua entrevista que os professores veem 0s momentos de formacéo
“[...] ndao como um momento de desenvolvimento, aprendizado e troca entre eles.” Isso pode
indicar uma certa dificuldade, por parte dos professores, em assimilar conceitos que estéo
aléem do seu estdgio de desenvolvimento naquele momento ou, por parte das PCP, uma
possivel formacdo inadequada para atuar como mediadoras nesse processo.

Em outra fala da PCP (C): “A gente propde atividades, mas eles, alguns deles néo
realizam” pode confirmar a dificuldade dos docentes em acompanhar as formagdes dirigidas
pelas PCP.

Diante de tudo que foi exposto aqui, podemos concluir que a motivacdo-desmotivacéo

dos professores durante a formagéo continuada nas escolas podem ser frutos de diversas
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determinacdes e que o papel das PCP como mediadoras é fundamental no processo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento dos professores.

Cabe as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas ndo apenas planejar e distribuir
acOes, mas também compreender as dificuldades enfrentadas pelos docentes em seu dia a dia
profissional que podem dificultar e prejudicar os momentos de formacgdo. Além disso, as PCP
devem atuar como mediadoras no processo de desenvolvimento dos professores, propondo
reflexdes sobre a propria pratica profissional docente, pois “E pensando criticamente sobre a

pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. (FREIRE, 2004, p. 39).

4.3.4 Analise Internucleos e as consideragdes finais:

Dedicamos este espago para realizar uma andlise, relacionando os Nucleos de
Significagdo (NS) discutidos anteriormente. A analise internicleos tem por fungdo fazer a
articulacdo dos nucleos produzidos nesta pesquisa considerando questfes que surgiram da
analise efetuada em cada um deles (Aguiar; Aranha; Soares, 2021).

Durante as analises dos NS, tomamos contato com as significaces das Professoras
Coordenadoras Pedagogicas (PCP) em relacdo ao seu trabalho, especialmente nos momentos
de formacédo continuada com os professores na escola.

Sobre essas significacdes, corroboramos com Aguiar, Aranha e Soares (2021), quando

afirmam que:

E essencial reafirmar que as significagdes produzidas e apreendidas sdo Unicas,
organizam e sintetizam as suas experiéncias, afetos, modos de pensar e agir, porém,
ndo podem jamais ser compreendidas em si mesmas, mas sim como significacdes
gue, a0 mesmo tempo que sdo singulares, contam e expressam o grupo [..] a
dimensdo subjetiva [...] do mesmo modo que as condicdes histéricas, politicas e
sociais que as constituem (p. 12)

Durante todo o movimento para a realizacdo deste estudo, levamos em conta o
contexto social, cultural e histérico ao qual as PCP estdo inseridas, pois suas significacdes sao
determinadas por suas experiéncias de vida, por suas interacdes sociais e pelas relacdes de
poder que permeiam a sociedade em que vivem. Dessa forma, compreender as significacdes
das Professoras Coordenadoras Pedagogicas (PCP) participantes exigiu um olhar atento a

todo o contexto que as envolve e determina na construcdo de suas significagdes.
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Apesar de nossa pesquisa abranger apenas um pequeno nimero de PCP do municipio
estudado, acreditamos que as dificuldades e desafios por elas apresentadas estdo presentes no
dia a dia das demais profissionais que atuam na mesma cidade, representam uma parte que, de
forma alguma, esta apartada do todo.

As entrevistas com as PCP nos permitiram vislumbrar a realidade para além das
aparéncias do dia a dia dessas profissionais, seus desafios, suas dificuldades, bem como as
estratégias que utilizam para desempenhar suas atribuicdes como formadoras de professores.

Durante as falas das PCP, emergiram relatos importantes sobre a sobrecarga de
trabalho, o desvio de fungéo, o despreparo e os desafios na tentativa de realizar a formacéo
continuada dos professores. E importante contextualizar socialmente todos os relatos das
PCP, considerando tanto as condicGes estruturais da educagdo do municipio quanto o cenario
econémico e politico nacional. Dessa maneira, podemos ampliar nossa compreensao sobre a
realidade vivida por essas profissionais.

Os momentos das entrevistas foram enriquecedores, pois possibilitaram tanto as PCP
quanto ao proprio pesquisador refletirem sobre o trabalho dessas educadoras e as dificuldades
que enfrentam para realizar a formacdo dos professores. Foi muito bom proporcionar um
momento de fala a elas, pois isso possibilitou o compartilhamento de suas experiéncias e
angustias, alem de nos permitir perceber o comprometimento que elas tém com suas escolas.

Tivemos que fazer alguns recortes em todo o contetdo apresentado por elas, com o
objetivo de manter o foco dessa pesquisa, mas acreditamos que o material compartilhado pode
servir de base para novos estudos sobre 0 assunto.

Analisamos trés Nucleos de Significacdo que acreditamos representar bem a realidade
enfrentada por essas profissionais em suas escolas:

Nucleo 1 - Relacdo entre a realidade e as possibilidades no cotidiano do Professora
Coordenadora Pedagogica nas escolas.

Nucleo 2 - Formacéo e despreparo da Professora Coordenadora Pedagdgica.

Nucleo 3 - Desmotivacgdo e cansaco no momento de formacdo dos professores.

Esses nucleos foram analisados separadamente, mas € evidente que compartilnam
aspectos comuns, uma vez que estdo interligados e representam uma realidade sempre em
movimento. Além disso, tém como substrato social e histérico 0 mesmo contexto que
construiu as significacdes neles presentes. Alguns problemas apontados pelas PCP parecem

ser comuns no dia a dia das trés, evidenciando situagdes recorrentes nas diferentes escolas.
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A formacgéo inadequada (NS-2) e a sobrecarga de trabalho (NS-1) na rotina dessas
profissionais, presentes nas falas das trés participantes, sdo fatores que levam a desmotivacdo
(NS-3), impactando diretamente na qualidade do trabalho realizado por elas. Portanto, um
aspecto influencia o outro, alimentando um ciclo continuo de dificuldades e comprometendo o
trabalho das PCP.

A seguir, apresentaremos 0s elementos que consideramos essenciais na andlise dos
Nucleos de Significacdo desta pesquisa e que possibilitaram a compreensdo da realidade
estudada em relacéo a totalidade social.

O primeiro elemento que emergiu da andlise do Nucleo 1, e que explica muito dos
problemas também levantados nos Nucleos 2 e 3, foi a certeza de que as Professoras
Coordenadoras Pedagogicas (PCP), assim como os demais trabalhadores da educacdo, séo
submetidas as precarias condigcdes de trabalho produzidas pelo capitalismo moderno e por
suas ideias ultraneoliberais. Esse € um ponto que permeia toda a analise dos nucleos.

As PCP estdo sobrecarregadas em suas tarefas diarias, muitas vezes desempenhando
funcbes que ndo estdo previstas por lei ou em documentos oficiais, 0 que reduz ainda mais o
ja pouco tempo disponivel para a preparacdo de atividades de formacdo de professores e de
autoformacdo. Aléem disso, as ideias de contencdo de custos e baixa valorizacdo do ensino
publico, frequentemente alinhadas ao ‘“mercado”, comprometem tanto a qualidade da
formacdo docente quanto as condicdes de trabalho das PCP.

Todo esse contexto gera desmotivacéo, tanto nos professores quanto nas préoprias PCP,
dificultando a aprendizagem dos docentes e, consequentemente seu desenvolvimento como
profissionais.

No final do dia, no momento das formacdes nas escolas, temos de um lado professores
cansados, desmotivados e exaustos ap6s um dia inteiro de trabalho, do outro, PCP
sobrecarregadas em seus afazeres didrios e sem preparo adequado para auxiliar no
desenvolvimento dos professores.

Visto isso, é necessario sempre enfatizar que ndo podemos apartar o trabalho das PCP
nas escolas da totalidade social; essa situacdo precisa ser contextualizada ao cenario social e
econdmico pelo qual estamos passando. E necessario oferecer uma formacdo inicial de
qualidade aos professores e preparar melhor aqueles que desejarem exercer a funcdo de
coordenadores, além de garantir as condi¢Ges para que tanto professores quanto PCP, possam

desempenhar suas fungdes de maneira adequada e com a devida valorizagdo. Vale enfatizar
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que essa formacdo ha que ser continuada, pois se a realidade é movimento, temos que nos
formar continuadamente nesse movimento.

Professoras Coordenadoras Pedagdgicas bem formadas e com condi¢des adequadas
para exercer seu trabalho podem contribuir significativamente para a aprendizagem de seus
professores, promovendo assim, o desenvolvimento profissional deles através de situacGes de
aprendizagem que ocorrem de forma social. Além disso, em condicdes ideais, as PCP podem
criar um ambiente colaborativo dentro da escola, favorecendo trocas de experiéncias entre 0s
professores, o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas e a construcdo de uma cultura de
formacg&o continuada permanente.

Acredito que as evidéncias trazidas por este estudo contribuiram para a reflexdo sobre
as condicOes adversas enfrentadas pelas PCP nas escolas, possibilitando o repensar das
politicas publicas para a categoria. Além disso, acreditamos que, a partir das informagdes aqui
produzidas, as PCP possam se posicionar de forma mais assertiva diante dos desafios que
enfrentam no dia a dia escolar, fortalecendo sua posicdo e o reconhecimento da relevancia de
sua funcdo como formadoras de professores.

Iniciamos nossas consideracdes finais levantando uma questdo: a quem interessa que
0s professores tenham uma formagao continuada de qualidade?

Ja destacamos ao longo desse estudo que a educacdo publica brasileira sempre
enfrentou e continua enfrentando grandes desafios que comprometem seu desenvolvimento.
Problemas como a desvalorizacdo dos profissionais de educagdo, 0s poucos investimentos na
area, a precarizacdo das escolas e os interesses econdémicos voltados a exploracédo lucrativa da
educacdo sdo fatores que impedem os avancos em nosso sistema educacional.

Esses problemas sdo enfrentados diariamente por toda a comunidade escolar
(professores, funcionarios, alunos e pais). Quem trabalha ou trabalhou na educacdo ja sentiu
na pele a falta de materiais basicos, a escassez de recursos, a falta de manutencédo das escolas
e 0 descaso com a educacao.

Como gestor de escola publica, pude presenciar no meu cotidiano muitas das
dificuldades apresentadas pelas PCP em suas falas, desde a sobrecarga de trabalho até os
desafios na formacdo dos professores. Muitas vezes, por falta de funcionarios, eu mesmo
precisei solicitar ajuda das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP) em tarefas que ndo
competem a elas. Participei de muitos momentos de formagdo que acabaram sendo utilizados

para outros fins.
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Com mais de duas décadas como educador, também presenciei varios projetos sem
continuidade, frequentemente impostos pela Secretaria de Educacgdo. No inicio, esses projetos
séo recebidos com grande entusiasmo e logo séo abandonados, dando lugar a outros.

Os problemas de infraestruturas também sdo frequentes: falta de agua, de material
basico de higiene, de carteiras, de papel sulfite entre outros, comprometem o trabalho de
todos.

Diante de todo esse cenario, infelizmente, concordamos com Darci Ribeiro (1995)
quando afirmou que “A crise da educacao no Brasil ndo ¢ uma crise; ¢ um projeto”.

Quanto a questdo levantada no inicio “a quem interessa que os professores tenham
uma formacao continuada de qualidade?”, parece que esse interesse nao ¢ compartilhado
pelos governantes e nem pela elite econdmica de nosso pais. E isso reflete a realidade de uma
educacgdo publica negligenciada, com impactos negativos sobre a qualidade de ensino como
um todo quanto sobre o futuro de nossos alunos.

No decorrer desse estudo, também pude refletir sobre o papel dos gestores como
elemento de apoio as PCP. Minha visdo sobre essas importantes educadoras também foi
ampliada, permitindo-me compreender melhor a realidade que envolve o trabalho dessas
profissionais.

Concluo este trabalno com a expectativa de ter contribuido para uma melhor
compreensdo das significacdes das Professoras Coordenadoras Pedagogicas (PCP) no
essencial e tdo precarizado exercicio de sua funcdo como formadoras de professores.
Acredito, ainda, que este estudo possa servir de referéncia para outros pesquisadores
interessados no tema. Além disso, espero que as reflexes aqui apresentadas possam servir de
inspiracdo para debates e acbes que, de alguma forma, contribuam para a melhoria da
qualidade do trabalho das PCP.

Termino este estudo muito diferente de quando comecei, como um profissional
renovado, consoante ao movimento dindmico da busca pela apreensdo e compreensao dessa
realidade investigada. Ao estudar as significacGes das participantes, tive a oportunidade de

refletir criticamente sobre as minhas proprias. O conhecimento, de fato, é transformador!
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5. PRODUTO TECNICO: proposta formativa

Introducéo

Antes de apresentarmos nossas ideias e agdes para esse produto técnico voltado a
formacdo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas, ressaltamos a importancia de uma
formacdo inicial de qualidade para professores, pois € nesse momento que 0s educadores
iniciam sua trajetoria formativa como docentes e tém seus primeiros contatos com a educacéo.

Reconhecemos a importancia de uma formacéo inicial de qualidade que ofereca aos
professores subsidios tedricos e praticos essenciais a profissdo. Também nao esquecemos que
as Professoras Coordenadoras Pedagogicas antes de atuarem e assumirem essa nova funcéo,
eram e continuam sendo professoras em sua esséncia. A formacéo de professores necessita de
investimentos e politicas de valorizagdo docente.

Sobre a formacdo continuada de professores e de Professoras Coordenadoras
Pedagogicas, acreditamos que ela deve partir de dois principios importantes: i) ocorrer de
forma continua durante toda a trajetoria desses profissionais e ii) estimular a autoformacéo
como meio de atender as especificidades de cada profissional.

O primeiro principio diz respeito a uma formacao continuada que tenha um ponto de
partida, mas que deve se estender por toda a vida profissional desses educadores. Os
professores e as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas devem participar de momentos
coletivos de formacgdo, nos quais eles possam refletir sobre sua propria profissionalizacéo,
buscando compreender tanto a trajetoria histérica da sua funcdo quanto estar atentos aos
debates mais atuais e relevantes da area.

Nesse sentido, as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas devem promover e
direcionar acdes para que os professores possam, de forma colaborativa e coletiva, refletir de
forma critica sobre suas praticas pedagogicas e as forcas sociais que atuam sobre a educacao.

O segundo principio destaca a necessidade de o profissional de educacdo assumir a
responsabilidade por sua autoformacdo. Nao queremos com isso isentar 0S governantes e 0S
orgaos oficiais (Secretarias de Educacdo e Ministério da Educacdo) de suas responsabilidades
em oferecer uma formacdo e estruturas adequadas aos docentes e as Professoras
Coordenadoras Pedagogicas, mas sim reforcar a ideia de que esses profissionais podem
assumir o protagonismo de sua propria formacdo, buscando refletir de forma consciente e

critica sobre sua profissdo e sobre toda a educacao nacional.
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E evidente que tudo isso depende das condigbes materiais disponibilizada aos
profissionais de educacdo. Sem investimentos adequados na &rea, mesmo os melhores
profissionais, ainda que bem formados, terdo dificuldades em desempenhar suas tarefas de
maneira satisfatoria

Com base nesses dois principios e nos problemas levantados por esta pesquisa, sobre
as deficiéncias na formacdo dos Professores Coordenadores Pedagdgicos que atuam na cidade
onde se deu este estudo, propomos, como produto técnico, uma formacdo bésica inicial para

o0s profissionais que atuam nessa funcao.

Justificativa

Uma educacdo emancipadora, que ofereca aos alunos a possibilidade de se tornarem
cidaddos criticos e participativos na sociedade onde vivem, s6 é possivel com professores de
qualidade, valorizados e com condic¢Oes adequadas para executar seu trabalho.

A formacédo do professor deve ir além da graduacéo inicial e se estender para uma
formacdo em servigo na propria unidade escolar. Para que essa formacao seja de qualidade e
atenda as necessidades profissionais dos docentes, ¢ fundamental a presenca de um
coordenador pedagogico capacitado para auxiliar esse processo.

O que verificamos durante a pesquisa realizada ¢ que as Professoras Coordenadoras
Pedagogicas (PCP) tém enfrentado dificuldades para auxiliar na formacdo continuada dos
professores que atuam em suas escolas, devido a sua propria formacao inadequada.

Diante dessa situacdo, justificamos a realizacdo deste produto técnico para auxiliar

nessa atribuicdo tdo importante dessas profissionais.

Objetivos

Obijetivo geral:

v' Oferecer uma formacdo inicial as Professoras Coordenadoras
Pedagogicas que assumirem a funcéo.

Obijetivos especificos:

v Refletir sobre sua trajetdria profissional como Professora Coordenadora
Pedagogica.
v Conhecer os documentos relacionados a fungdo de Professora

Coordenadora Pedagdgica no municipio onde atuam.
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v Compreender o papel das Professora Coordenadora Pedagdgica na
formac&o continuada dos professores.
v' Refletir sobre as possibilidades de aprendizagem dos professores.

Estrutura da proposta formativa

- PUblico-alvo: Professoras Coordenadoras Pedagogicas da Educacdo Basica.

v’ Participantes: inicialmente, as trés Professoras Coordenadoras
Pedagdgicas participantes, posteriormente; a proposta seré levada para
mais profissionalis.

v" Tempo de duracdo: cinco encontros de 50 minutos cada

v Materiais utilizados:

e Sala para a realizagdo dos encontros.
e Textos e documentos oficiais relativos a fungédo de Professora
Coordenadora Pedagogica.

e Slides para apresentacdo do conteudo e videos.

Esse produto técnico serd publicado com o objetivo de dar visibilidade a um maior
numero de Professoras Coordenadoras Pedagdgicas, permitindo sua utilizacdo na formacéo de

outras profissionais.
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APENDICE A- ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Roteiro Semiestruturado das Entrevistas

Etapas Sistematizacdo
v' Recepc¢do das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas
_ com uma mensagem de agradecimento pela
Acolhimento participacéo;

v Apresentacdo da proposta da entrevista;
v Explicagdo dos objetivos do encontro.

Reflexdo dialogada

Reflexdo sobre a percepc¢do dos coordenadores pedagdgicos em
relacio a sua contribuicdo na formacdo continuada dos
professores durante os momentos de HTPC.

1)Vocé poderia descrever suas atribuicbes como professora
coordenadora pedagogica realizadas na unidade escolar?

2) Qual era a sua expectativa em relacdo a funcdo? Tinha
clareza sobre quais seriam suas atribuigdes?

3) Vocé acredita que recebeu formacgédo adequada para exercer
a funcdo de professora coordenadora pedagogica?

4) Como vocé consegue organizar 0 seu tempo para se dedicar
a formacéo continuada dos professores?

5) Vocé se sente preparado para realizar a formacéo continuada
dos professores de sua escola? Se ndo, quais 0S maiores
obstaculos?

6) Na sua opinido, as reunibes de HTPC sdo ambientes
favoraveis a formacdo continuada dos professores?

7) Vocé tem liberdade / autonomia para escolher os assuntos e
atividades que serdo tratados nas HTPC? Se ndo, o que impede
essa escolha?

8) Quais os principais assuntos tratados nas HTPC da sua
escola?

9) Vocé esta utilizando os momentos Hora Atividade (HA) na
formacdo continuada dos professores? Se ndo, o que impede
iSS0?

10) Vocé participa de algum programa de formacéo
continuada? Caso afirmativo, onde acontece? Se ndo, como
tem investido no seu desenvolvimento profissional?
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APENDICE B — Questionario online de caracterizagio das Professoras Coordenadoras
Pedagogicas.

Este questionario faz parte de um projeto de pesquisa, realizado no ambito do curso da
Universidade de Taubaté, de Mestrado Profissional em Educacdo. Os resultados obtidos serdo
utilizados apenas para fins académicos na dissertacdo de mestrado. O questionario € anénimo.
N&o existem respostas certas ou erradas, por isso, solicitamos que responda de forma
espontanea e sincera a todas as questes. O questionario € composto de perguntas fechadas,

no qual vocé deve selecionar sua resposta para cada uma delas.

1) Faixa de idade

20 a 25 anos
26 a 35 anos
36 a 45 anos
46 a 55 anos
mais de 55 anos

0O O O O O

2- Formacao académica inicial na area da educacao

o Pedagogia
o Licenciatura

3) Nivel de escolaridade

Graduacéo

Pds-graduacao (Especializacdo)
Pds-graduacao (Mestrado)
Pds-graduacao (Doutorado)

o O O O

4- Tempo que atua na Educacao Basica?

Entre 1 a 5 anos
Entre 6 a 10 anos
Entre 11 a 15 anos
Entre 16 a 20 anos
21 anos ou mais

O O O O O

5- Quanto tempo atua na funcéo de Coordenador Pedagdgico?

Menos de 1 ano
1 a2 anos

3 a 4 anos
mais de 5 anos

O O O O
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6- Recebeu formacdo da instituicdo em que trabalha para iniciar como professor
coordenador pedagdgico?

o Sim
o Néo
o Muito pouco

7- Qual motivo te levou a assumir a funcéo de Professora Coordenadora Pedagdgica?

o Buscar novos desafios

o Descansar um pouco da sala de aula
o Aumento salarial

o Outros

8- Qual seu nivel de satisfagdo na fungdo?

o Totalmente satisfeito

o Satisfeito

o Parcialmente satisfeito

o Insatisfeito

9- Selecione a principal habilidade que considera essencial para sua atuacdo como
Professora Coordenadora Pedagdgica.

Resiliéncia

Flexibilidade

Lideranca

Boa comunicacao

Senso de coletividade
Conhecimento da préatica em sala de aula
Aperfeicoamento constante
Criatividade

Empatia

Escuta ativa

Pensamento critico
Relacionamento interpessoal

O 0O O OO0 OO OO0 0O OoO OO0

10- O que mais dificulta seu trabalho como Professora Coordenadora Pedagogica?

Falta de formacdo adequada
Sobrecarregada de funcGes
Falta de apoio da Gestédo
Falta de reconhecimento

O O O O
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PRE-INDICADORES

INDICADORES

Compreender a rotina do Professor
Coordenador Pedagdgico na escola.

Sd0 muitas as atribuicbes durante o dia todo (....)
acompanhar desenvolvimento dos alunos (...) fazer a
observacdo (...) preparar formagdes nos HTPCs (...)
acompanhar o trabalho dos professores do NAP e do
Redes (...) verificar as documentac@es pertinente as aulas

(..)

Preparar e aplicar atividades nos HTPCs e participar das
formacdes na Secretaria de Educacdo (...) Atendimento
de pais, brigas de alunos e professores (...) devolutiva de
observacdo de aula aos professores.

A gente sO tem o diretor e eu como coordenadora na
pratica (...) Entdo na pratica tem o diretor e eu (...) tenho
que tratar de questdes disciplinares (...) eu sou chamada
para atender essas questdes (..) também muito
importante é a quantidade de trabalho burocratico que a
secretaria manda pra gente fazer (...) atribuicdes dos
professores coordenadores eh as atribui¢cbes sdo muitas
(...) a parte de inclusdo na escola a parte de acompanhar
eh aula (...)Jacompanhar adaptacdo eh planilhas, mais
planilhas, mais planilhas (...)

(...) eu faco observacdes de aula (...) Eu preencho
planilhas de notas que a secretaria manda. Eu faco, sou
responsavel pelo pelas pautas de HTPC, formativas ou
ndo. Eu acompanho os professores né? Atendo alunos e
pais, quando o assunto é pedagdgico, relacionado a notas,
alguma coisa assim. Ah, atendo os professores também
nessa questdo pedagogica, orientando.

Eu faco, esse ano também nds somos responsaveis pelo
AEE (...) Também ajudando a questdo organizacional da
escola as vezes (...)hoje mesmo precisei ficar na sala de
aula, porque a professora atrasou (...) Olhar o pétio (...)
Tudo isso e as vezes muito mais.

Indicador 1

Rotina desgastante e excessiva
dos Professores Coordenadores
Pedagogicos.
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Principais assuntos e temas tratados nos
HTPCs.

(...) falando sobre avaliagéo (...) Estudando o regimento
escolar (...) também falamos muito de indisciplina (...)
(...) muitas vezes apenas tratamos assunto administrativos
e _disciplinares, pois sd0 muitos assuntos para tratar em
pouco tempo. Festas, projetos, indisciplina, quase sempre
ocupara todo o tempo.

Agora foi o projeto politico da construcdo do projeto
politico pedagodgico pra escola, discussdo do regimento,
eh esse foram os ultimos assuntos (...) Tratados em
HTPC, também tratamos da avaliacdo, também tratamos
de adaptacéo da avaliagdo (...)

Tirando as situagcbes de pauta formativa, a gente vai
trabalhar questdo disciplinares, questdo de rendimento
dos alunos (...) Entdo a gente perde momentos que
deveriam ser de informagdo pedagdgica, de preparacédo
de aulas, de trabalho com atividade diferenciada pra
preencher planilha, pra demanda burocratica da
secretaria.

Bom, ano passado, a secretaria falou muito sobre
metodologias ativas. Entdo a gente vinha como eu disse,
nesse assunto né? Com uma pauta pronta e trabalhava
esse assunto. (...) Entdo a gente acabou fazendo, por
exemplo, HTPC de boas praticas, onde os professores
compartilhavam as metodologias ativas que sdo usadas
em sala de aula, ne? (...)

No bimestre anterior a gente optou pela inclusdo (...) Esse
ano a gente fez um HTPC voltado para preparacéo de
provas (...) esse ano trabalhar com inclusdo nos HTPCs
(...) Entéo por exemplo, correcdo de provas, eh conselho
de classe, né? Dentro do calendario escolar que séo
determinados pra tal coisa pra tal assunto

Indicador 2

Atividades burocraticas e

assuntos pertinentes a formacao

docente.
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A percepcao dos Professores Coordenadores

Pedagogicos em relacdo ao seu preparo para

realizar formacéo continuado dos professores
na unidade escolar.

Me sinto sim, mas sempre é preciso fazer uma pesquisa
sobre os temas que irei tratar com eles, conhecer um
pouquinho mais, né, tem alguns assuntos que ndo domino
ainda e ai preciso estudar, mas 0 pouco que consigo vou
pegando.(...) N&. Comecei sem base alguma, sem
nenhuma informagéo. (...)

Comecar sem formacdo alguma foi bastante dificil, mas
infelizmente esta é uma pratica comum na rede (...)
Iniciamos sem formacéo e sem saber 0 que esperam do
nosso trabalho

N&o, eu ndo me sinto preparada. Eh nédo teria o que eu
ensina-los. Né? Eu nédo tenho ndo, ndo me sinto nessa
condicdo. Eu teria que ter alguma outra formacgdo mais
intensiva. (...) a quantidade de formacéo que a gente tem,
de reunides pra gente, € muito pequena. Agora esse ano
passou pra uma vez por més.

Se a gente é professora, a gente se vira, né? Mas eu diria
que como professora coordenadora, eu preciso
aprofunda-los. Eu acho que o que falta na rede é o
aprofundamento. (...)Porque eh trazer pro professor o
material é até facil, mas as vezes vocé ndo tem
profundidade no assunto, entdo eu também ndo me
aprofundo com o professor porque eu ndo tenho esse
preparo (...) N&o, antes ndo, né? Eu, como eu disse, eu
comecei na coordenacdo sem saber quais eram as
atribuicdes.

Indicador 3

Os Professores coordenadores
nao se sentem preparados pra
realizar a formacéao dos
professores




120

Formagao do Professor Coordenador Pedagdgico

Sim, alguns séo promovidos pela Secretaria de Educagéo,
mas quando percebo a necessidade busco por conta
prépria, mas no momento ndo estou fazendo nenhum
curso especifico para a fungdo. Fiz, antes de assumir o
cargo, curso de especializacdo em gestdo escolar, sé que
esse ndo ajudou muito, ele foi online e confesso que ndo
era muito bom.

Eu fiz um curso esse no penultimo ano, uma segunda
licenciatura em pedagogia, mas foi um curso online e
assim n&o supriu a minha necessidade de formagéo.

Esse ano eu comecei a fazer uma pds-graduacao voltada
para a area de coordenacdo, mas ele partiu de mim
também, eu t6 fazendo, né? E ja td até acabando, mas eu
ainda sinto muita falta, queria ter oportunidades né mas
ndo estou conseguindo, quando VOcé procura 0 uma
formacdo assim na sua area de na coordenacéo € porque
vocé sentiu que faltava isso mesmo?

Indicador 4

Formacéo insuficiente e/ou nédo
adequada para a funcéo de PCP
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HTPC como lugar formativo

Ndo muito. H& professores que ndo participam
ativamente, entendem esse horario como um fardo. E ndo
como um momento de desenvolvimento, aprendizado e
troca entre eles. Ficam dispersos, querem ir embora pra
casa.

E isso desde que eu estava em sala de aula, porque
infelizmente a gente tem um dia muito cansativo, né?
Muitas demandas disciplinares, emocionais durante o dia.
Chega no horario de HTPC estamos cansados, ndo é nem
espago.

Vamos dizer assim, € o horario as vezes também néo
ajuda muito, gque os meus professores estdo bem cansados
e mas a gente tenta fazer o melhor dentro disso, ne?

Indicador 5

HPTC, cansaco e exaustao no
momento de formacéao dos
professores
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Temas e assuntos tratados nos HTPCs

Tenho, mas sempre faco em funcdo da necessidade
observada nas aulas. Os assuntos precisam ter
fundamento e impactar no aprendizado dos alunos de
forma positiva, mas claro que existe uma parte que vem
da secretaria ou da direcdo da escola.

- Os professores participam da escolha dos temas?
Pensando bem, ndo. Acho que poderia perguntar pra eles,
na proxima vez vou tentar fazer isso.

Eu acho que até tenho assim autonomia pra escolher os
assuntos tratados. A gente ndo tem é tempo

- Os professores participam da escolha dos temas?
Sabe, uma vez fiz isso, mas ndo deu muito certo. Em uma
HTPC conversamos sobre 0s assuntos que gostariamos
de tratar nas proximas HTPC, mas ndao houve um
consenso, sabe. Tenho professores pl e p2, sdo assuntos
diferentes.

O, eu diria que essa pergunta tem duas respostas, sim,
ndo. Porque ao mesmo tempo que a gente tem HTPCs
que sdo direciona que ja vem prontos da Secretaria de
Educacdo, ja vem assim com material. Claro que a gente
tem a liberdade de fazer alguns ajustes, mas ele ja vem
pronto.

- Os professores participam da escolha dos temas?

N&o, como eu disse, muitos assuntos ja vém pronto da
secretaria, além disso, geralmente a questdo disciplinar
toma conta das discussdes, os professores sdo dificeis, as
vezes até parecem alunos. A gente propde atividades,
mas eles, alguns deles ndo realizam.

Indicador 6

HTPC, sem identificacdo, sem
participacao, desinteresse.
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