UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO >

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS & :
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO =4t \§
DE ENSINO DA EDUCACAO BASICA PPGEEB

Rita Maria Sousa Franco

0S SABERES E FAZERES DOS
COORDENADORES PEDAGOGICOS:

a Mua impoltlancia na boltma,Gao-
Conlinumada dod Educadones da
tducatao Infantik

Sao Luis
2021



RITA MARIA SOUSA FRANCO

OS SABERES E FAZERES DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS: a sua

importancia na Formacgao continuada dos educadores da Educacao Infantil

Sao Luis
2021



RITA MARIA SOUSA FRANCO

OS SABERES E FAZERES DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS: a sua

importancia na formacgao continuada dos Educadores da Educacéao Infantil

Dissertagao apresentada a Coordenagdo do
Programa de Poés-graduagdo em Gestdo do
Ensino da Educagdo Basica da Universidade
Federal do Maranhdo para obtencdo do grau de
Mestra em Educacéo.

Orientador: Prof. Dr. José Carlos de Melo

Area de concentragdo: Ensino na Educacdo
Basica, linha e pesquisa Educacgao Infantil

Sao0 Luis
2021



Ficha gerada por meio do SIGAA/Biblioteca com dados fornecidos pelo(a) autor(a).
Diretoria Integrada de Bibliotecas/UFMA

FRAMNCO, Rita Maria Sousa.
0s saberes e fazeres dos Coordenadores Pedagdgicos: a sua
importdncia na formagdo continuada dos educadores da Educagdo
Infantil / Rita Maria Sousa Franco, - 2021.
214 p.

Orientador{a): José Carlos de Melo.

Dissertagas (Mestrado) - Programa de Pds-graduagdo em

Gestido de Ensine da Educacio Basica/CC50, Universidade
Federal do Maranhdo, 580 Luis, 2021.

l.Coordenacio. 2. Formacaos. 3. Infantil. 4. Professor. 5.
Saberes. I. Melo, José Carlos. II. Titulo.







RITA MARIA SOUSA FRANCO

OS SABERES E FAZERES DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS: a sua

importancia na formacao continuada dos Educadores da Educacéo Infantil

Dissertagao apresentada a Coordenacdo do
Programa de Pods-graduacdo em Gestao do
Ensino da Educagdo Basica da Universidade
Federal do Maranhdo para obten¢do do grau de
Mestra em Educacéo.

Aprovada em: / /

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. José Carlos de Melo (Orientador)
Doutor em Educacao
Universidade Federal do Maranho

Prof.? Dra. Vanja Maria Maria Domices C. Fernandes (1° Examinador)
Doutora em Educagao
Universidade Federal do Maranhao

Prof. Dr. Carlos André de Souza Dublante (2° Suplente)
Doutor em Educagao
Universidade Federal do Maranhao

Prof.? Dra. Maria José Albuquerque Santos (12 Suplente)
Doutora em Educagao
Universidade Federal do Maranhao

Prof.? Dra. Maria José Pires Barros Cardozo (22 Suplente)
Doutora em Educagao
Universidade Federal do Maranhao



AGRADECIMENTO

A Deus, pelo dom da vida, e por permitir a convivéncia com seres
humanos de luz em meu caminho, as quais me fazem acreditar em um mundo
melhor e me encorajam a prosseguir. Obrigada por nunca soltar a minha mao e me
guiar em todos os momentos.

Agradeco a Maria Santissima, por me acolher esta sempre ao meu lado
nos momentos que mais precisei do seu acolhimento maternal.

Aos meus pais, Tertuliano Leite, Floripes Leite e Maria Luiza Diniz (in
memorin). Ensinaram-me que a simplicidade da vida ndo é regra; mas um principio
para perceber o verdadeiro sentido das coisas.

Sem vocés, eu ndo chegaria até aqui. Muito obrigada por tudo! O amor
que sinto por vocés é imortal.

A Claudia Regina (in memorian), vocé foi guerreira, um coragao imenso,
um amor fraternal. Obrigada por sempre me apoiar, continue a ser luz, minha
estrela.

A D. Isabel (in memorian), minha sogra, mulher firme, alegre, uma mae
exemplar, compartilhamos bons momentos.

Emanuel e Emanuel Filho, sinbnimo de amor e unido. Obrigada por
acreditarem no meu sonho e, sempre me motivarem a seguir em frente. E muito bom
saber que posso contar com vocés em todos os momentos. Amo voceés!

A Tia Zebinha, minha tia obrigada pelo incentivo e companheirismo,
tenho um carinho maternal por vocé.

Aos irmaos(a), cunhadas(o), sobrinhos, afilhados, e amigos, em especial
a Fatima Lauande, que sempre esteve comigo compartilhando momentos alegres e
tristes.

Aos Coordenadores do Programa de Pés-Graduagao em gestdo do
Ensino da Educacao Basica (PPGEEB/UFMA), Professora Dra. Vanja Dominices
Coutinho Fernandes e Professor Dr. Antonio de Assis Cruz pela atencéo,
amizade, incentivo, acompanhamento e orientagdes académicas, por todo
conhecimento transmitido durante o curso de Mestrado e pela convivéncia agradavel
no dia-a-dia.

Ao meu orientador, Professor Dr. José Carlos de Melo, pela orientagcao

segura, pela compreensdo, pelos puxdes de orelhas quando precisava melhorar,



pelas pertinentes sugestdes e contribuigdes para a ampliagdo de meu pensamento e
escrita deste trabalho; pela leitura e disponibilidade em partilhar comigo esse
momento de socializagdo e aprendizagens, pesquisa e produgao de conhecimentos.
Muito obrigada por tudo!

Ao Grupo de Estudos e Pesquisas, Infancia & Docéncia — GEPEID, que
com suas experiéncias e trocas de conhecimentos nos ajudou neste processo de
construcao da pesquisa. Muito obrigada!

As educadoras da Educagdo Infantii da UEB Elizabeth Fecury, que
estiveram comigo desde o inicio, foram nossas formagbes que sem querer
plantaram a sementinha desta pesquisa, Marcia, Carol, Inha, Ana Olivia, Joana, D.
Rosa, etc.

Aos(as) Coordenadores Pedagodgicos(as) da Educagao Infantil da
rede municipal que dividiram comigo suas experiéncias, vivéncias e conhecimentos
a qual tive oportunidade de aprender e conviver, em especial a Silvia Teresa,
Herminia, Ariane e Conceicéao, Jesus, Goreti e Denise (in memorian).

A meus companheiros amigos de estudo Dania Rafaela Ferreira
Carvalho, Talita Furtado Ferreira, Cristine Habibe, Jermany Soeiro, amigos que
somaram muito nas trocas de saberes e fazeres, além de estimular, colaboraram
com meus estudos.

A amiga-irma, Katia Castro, que me impulsionou a fazer a selegao do
mestrado, me orientou, e esteve ao meu lado, as trocas de conhecimento,
permitiram um novo olhar sobre a Formacéao continuada.

A Amiga, Rosely Lima, por ser presenga constante em minha vida e por
sempre me apoiar nas minhas decisées, amiga de grandes jornadas e conquistas,
rocamoa nossa amizade

A turma do Mestrado que turma rica em conhecimentos, calorosa de
amor fraternal, fomos todos agraciados por este espaco de trocas de saberes e
fazeres. Em especial ao carro pedagogico.

E por fim, a todos que contribuiram direta ou indiretamente para a

realizacao deste trabalho.

A todos meu muito obrigada!



‘A educacdo faz sentido porque as
mulheres e homens aprendem que
através da aprendizagem podem
fazerem-se e refazerem-se, porque
mulheres e homens sio capazes de
assumirem a responsabilidade sobre si
mesmos como seres capazes de

conhecerem.”

Paulo Freire



RESUMO

Os saberes e fazeres dos coordenadores pedagdgicos e a sua importancia na
formacéo continuada dos Educadores da Educacao Infantil, pesquisa desenvolvida
no Mestrado profissional. A investigacdo partiu de alguns questionamentos centrais:
Qual o entendimento de formagéo continuada da Secretaria Municipal de Educacgéao
(SEMED) para a formacao dos coordenadores pedagogicos? Quais as concepgdes
tedrico-metodoldgicas de formagado continuada estdo presentes nas formagdes no
trabalho dos coordenadores pedagdgicos da Educacgéo Infantil? De que forma é
desenvolvido pelos coordenadores pedagodgicos a formagédo continuada de
coordenadores para que atuem na formacgdo continuada de coordenadores na
formagao com os Educadores da Educagéao Infantil? Como elaborar um caderno de
orientagcdo pedagogica de formagao continuada a fim de que possa contribuir com o
trabalho dos coordenadores pedagdgicos da Educagao Infantil? A partir destas
indagacdes, foi pensado o objetivo geral que consiste em analisar como os
coordenadores pedagoégicos da Educacgao Infantil experienciam na formacgao
continuada de educadores, a partir dos espagos formativos promovidos pela
SEMED, com vista a construgdo de um caderno de orientagdo pedagogica de
formagdo continuada.Como desdobramentos foram acrescentados os obijetivos
especificos: identificar as concepgdes tedrica-metodologicas de formacdo dos
coordenadores pedagogicos de Educagao Infantil; verificar como é desenvolvida a
formacéao continuada de coordenadores e educadores de Educacao Infantil; construir
em conjunto com os coordenadores que ministram as formacdes um caderno de
formagdo continuada pedagodgica a fim de contribuir com o trabalho dos
coordenadores da Educacao Infantil. Para o alcance do que propomos lancar mao
da pesquisa metodologia. Os nossos sujeitos da pesquisa foram os coordenadores
pedagogicos da Educacéao Infantil, que oferecem e séo responsaveis pela formagéao
continuada desses docentes que atuam na Educacdo Infantil. A pesquisa se
fundamentou nos seguintes tedricos: Alarcdo (2005), Aries (2011), Kramer et al.
(2019), Kuhlmann Junior (2011), Launde (2013), No6voa (2000, 2001), Oliveira
(2005), Pimenta (1996, 1999), Pimenta e Anastasiou (2002), Schon (2000) e Tardif
(2012, 2014). Ja como metodologia foi utilizada nas pesquisas de revisdo de
literatura, do tipo estado da arte e documental. Do ponto de vista de seus objetivos,

a presente pesquisa teve carater exploratério e descritivo, foram usados



instrumentos de produgdo e geragdo dos dados: entrevistas semiestruturadas,
formulario Google Forms e Google Meet. Os resultados encontrados na pesquisa
nos mostram a importancia da formacgao continuada para a constru¢gao de uma boa
pratica, destacamos a construgdo dos saberes e fazeres na formagao continuada
dos coordenadores da Educacao infantil. Esperamos que a pesquisa possa servir de

base para outras investigacdes, sobre a tematica estudada.

Palavras-chave: formacgéo continuada; coordenagao pedagogica; educagéao infantil.



ABSTRACT

The pedagogical coordinators knowledge and doings and your importance in the
continued formation of the Child Education Educators, research developed in the
professional master’s degree. The investigation leaved of some central questions:
What the understanding of the Municipal Secretary of Education (SEMED’s)
continued formation for the pedagogical coordinators formation? What the
conceptions theoretical-methodological of continued formation are present in the
formations at work of the Child Education coordinators pedagogical? Which way is
developed by pedagogical coordinators the continued formation of coordinators to act
in the continued formation of coordinators in the formation whit the Child Education
Educators? How to prepare a notebook of pedagogical guidance of continued
formation so that can contribute whit the Child Education pedagogical coordinators
work? From these inquiries, was thought the general objective which consists:
analyze how the Child Education pedagogical coordinators experience in the
continued formation of educators, starting from formative spaces promoved by
SEMED, whit a view the construction on one notebook of pedagogical guidance of
continued formation. As ramifications were added the specific objectives: identify the
conceptions theoretical-methodological of formation of the Child Education
pedagogical coordinators; check how is developed the continued formation of Child
Education coordinators and educators; build with the coordinators who minister the
formations a pedagogical continued formation notebook in order to contribute with
the Child Education coordinators work. For the reach than propose, spear hand of
methodological research. The Your research subjects were the Child Education
pedagogical coordinators, that offer and are responsible by continued formation of
those teachers that act at Child Education. The research was based in the next
theoreticals: Alarcao (2005), Aries (2011), Kramer et al. (2019), Kuhlmann Junior
(2011), Launde (2013), N6voa (2000, 2001), Oliveira (2005), Pimenta (1996, 1999),
Pimenta e Anastasiou (2002), Schén (2000) and Tardif (2012, 2014).Already like
methodology was used the literature revision researches, of the type art’s state and
documentary. From the viewpoint of your objectives, the present research had
exploratory and descriptive character, were used data production and generation
instruments: semi-structured interviews, Google Forms formulary and Google Meetu.

The results founded at research show us the continued formation importance for a



construction of a good practice, we highlighted the knowledge and doings building at
continued formation of the Child Education coordinators. We expect that the research

be likely to serve like base for other investigations, about the studied thematic.

Keywords: continued formation; pedagogical coordination; child education.
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1 INTRODUGAO

Para iniciarmos a conversa, com o intuito de esclarecer como cheguei até
aqui no mestrado profissional e como surgiu meu interesse por este objeto de
estudo, pretendo apresentar neste espaco, as etapas que foram primordiais no meu
processo profissional. Pois bem, minha formagcdo académica comegou em 1991,
quando iniciei o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia por meio de vestibular.
Foi um sonho realizado.

O convivio neste espaco serviu para trocas, experiéncias e aprendizados
com docentes e académicos, como afirma Freire (1996), quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender, no sentido de que cremos que quem
ensina, ensina alguma coisa a alguém. Dessa forma, pude aprender e ensinar, numa
troca mutua de conhecimentos.

O trabalho desempenhado pelos docentes durante a realizagdo de todas
as disciplinas na minha graduacao foi muito importante para alargar os meus
conhecimentos, 0 meu interesse e admiracdo pelo curso e o meu querer pela
profissdo, este novo espago de convivio na universidade promoveu crescimento e
vontade de querer mais, abracar a profissdo da educacgao e querer fazer minhas
mudancgas.

A troca de saberes e fazeres na vida profissional e académica
impulsionou a escolha do tema de monografia que pudesse corresponder aos meus
anseios na profissao de digitador e em minha expectativa na area de educacgéao.
Envolvida com area da informatica, exercia a minha fungao profissional no turno
matutino e noturno e frequentava o curso de pedagogia no vespertino, o que

impulsionou a escolha do meu tema da monografia.



Nesse contexto de constante aprendizagem, tive contato com as
disciplinas curriculares do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia que me
proporcionaram profundo conhecimento sobre a educacao, entre elas de Didatica,
Filosofia da Educagao, Histéria da Educacgao | e Il, Orientacdo Educacional entre
outras.

A docéncia é uma atividade especializada e, como tal, precisa se afirmar
no ambito daquilo que se conhece como profissdo. Portanto, vislumbra-se nova
legitimidade na perspectiva profissional do magistério, cuja regulacdo ética e
formagao inicial se tornam fundamentais. Uma profissdo se constréi no social, no
contexto de uma realidade em constantes mudancgas ocasionadas pelas acdes
coletivas.

Ao final do curso, produzi uma monografia e o tema que escolhi foi sobre
minha experiéncia profissional, relacionando com a educagdo. Assim, o tema da
minha monografia: “O computador invade a sala de aula: a formagéo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao (UFMA)”, traz a baila a discusséo
da formagao necessaria para os professores para o uso do computador como
ferramenta educacional.

Desse modo, atuando na rede municipal desde dois mil e dois como
especialista em Educacdo passei a trabalhar na Educagado Infantil, no turno
matutino. A nova conquista demandava mais estudos para exercer esta pratica,
como também a organizagdo do fazer pedagogico de toda a escola,
acompanhamento e formacido continuada aos professores e outras demandas
profissionais.

Neste mesmo periodo, ingressei na Faculdade Santa Fé exercendo o
cargo de docente, a experiéncia como docente serviu para pdr em pratica meus
conhecimentos e possibilitou maior troca de saberes com docentes de outras areas,
como também serviu para estudar mais e, investindo em minha formagao
continuada. Ministrei a disciplina Histéria da Educagao, uma experiéncia que me
auxiliou para ampliar os conhecimentos do meu crescimento profissional. Neste
mesmo periodo, comecei a trabalhar no Centro Integrado do Rio Anil (CINTRA),
espacgo de conhecimento e de conquistas de grandes amigos, onde pela primeira
vez exercia o meu papel de orientadora educacional.

Em meados de 2016 prossegui minha formagao continuada, iniciando

uma Pdés-Graduacao a nivel de Especializacdo em Docéncia na Educacao Infantil,



cursando a Especializacdo em docéncia na Educacao Infantil (CEDEI). Ao final do
curso, produzimos uma monografia que teve como tema: “Formagao continuada na
Educacao Infantil: percepgdes sobre o trabalho da coordenacdo pedagdgica”.
Estudar a tematica contribuiu para querer mudar minha pratica como coordenadora
pedagogica da educacdo infantil, buscando novas maneira de orientar,
compreendendo a relagao da formacgao continuada na pratica dos coordenadores.

Como ¢é sabido, o trabalho da coordenagao pedagdgica carrega as
marcas das transformag¢des e das mudancgas de paradigmas vividas na educagéo ao
longo do tempo. Considerando-se a diversidade de atividades destes profissionais,
cada vez mais assumem independentemente de tempo, espaco e materiais, a
responsabilidade pela formacao dos professores na escola.

Essa atribuicdo exigiu do coordenador pedagdgico constituir-se primeiro
como profissional e depois atuar na tentativa de acompanhar as transformacgdes
sociais eeducacionais, que se realizam em ritmos frenéticos e desalinhados; ora
temos uma sociedade que caminha em passos largos na era tecnoldégica com
grandes avangos, ora um enorme distanciamento entre as classes sociais com
rupturas e exclusoes, resultando para as escolas a dificil tarefa de ensinar criangas e

adolescentes, com vistas a superacao dessa dicotomia.

[..] quando se atribui ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar
assisténcia pedagogico-didatica ao professor, ndo se esta se supondo que
ele deva ter dominio dos conteudos-métodos de todas as matérias. Sua
contribuicdo vem dos campos do conhecimento implicados no processo
educativo-docente, operando uma intersecg¢édo entre a teoria pedagdgica e
os conteudos-métodos especificos de cada matéria de ensino, entre os
conhecimentos pedagdgicos e a sala de aula. (LIBANEO, 2004, p. 128).

Logo, atribui-se ao pedagogo/coordenador pedagdégico tarefas de
coordenar e prestar assisténcia aos professores. Neste estudo destacamos a
formagdo continuada, assisténcia pedagogica como uma das fungbes do
coordenador pedagdgico na Educacéao Infantil.

Segundo o Regimento Escolar da Rede Publica Municipal de Ensino de

Sao Luis, Servico de Coordenagao Pedagdgica:

[...] Art. 36. O Servigo de Coordenagao Pedagdgica € um processo continuo,
sistematico, dindmico e integrador do curriculo escolar, com as fungbes
basicas de planejamento, acompanhamento, coordenagéo e avaliagado das
agdes educativas, visando a formacdo continuada do professor e ao
desenvolvimento integral do estudante. (SAO LUIS, 2019, p. 17).

Sendo assim, pensar em formagdo € pensar em um processo de

aprendizagem para desenvolver-se e desenvolver também os outros que estdo ao



seu redor, ou seja, reflete no desenvolvimento social e cultural do ser humano. Na
sociedade que fazemos parte, o conhecimento é o que nos move, por isso € um dos
principais valores dos cidadaos. E mostra o valor que a sociedade da a formagao
cidada e capacidade de inventar e empreender (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA,
2005).

O interesse pelo tema esta relacionado com a minha experiéncia
profissional na rede municipal de Sao Luis, exercendo a funcdo de coordenadora
pedagogica desde 2002 na area Itaqui Bacanga, participando ativamente das
formagdes continuadas, sendo uma das técnicas formadoras na Secretaria Municipal
de Educagao (SEMED).

Nestas formagdes promovidas pela SEMED, tendo como procedimento
didatico, o incentivo a leitura, a constru¢ao de conhecimento e a reflexao sobre a
construgdo do saber e sobre o exercicio da pratica— o programa S&o luis te quero
lendo e escrevendo priorizou este tipo de abordagem: do conhecimento didatico,
nos grupos de formacédo de coordenadores pedagdgicos profissionais,cuja a tarefa
principal € formar os professores nas escolas onde assumimos 0 compromisso de
cumpri-la, e de ministrar os conteudos para os professores durante a formacéao
continuada, na expectativa de atender as reais necessidades dos profissionais.

Compreende-se assim, que a formacgado deve promover continuadamente
o desenvolvimento profissional, a partir do aprofundamento de tematicas que
conduzam a construcdo continua de competéncias, bem como a capacidade
investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional docente € um
campo de producdo do conhecimento que envolve aprendizagens que devam
estabelecer uma intima relagéo entre teoria e pratica. E o que Freire (1987, p. 121)
na sua obra Pedagogia do Oprimido destacava ao citar que “0s homens s&o seres
do que fazem, é exatamente porque seu fazer é acdo e reflexdo. E praxis. E a
transformagao do mundo”.

Dessa maneira, para que o processo de formagdo continuada possa
favorecer ao desenvolvimento pedagdgico, principalmente do corpo docente, é
necessario que o coordenador pedagdgico articule agdes formativas na escola que
possibilite a construgdo de novas aprendizagens, considerando as opinides dos
docentes e a analise dos problemas que enfrentam para desenvolver em sala de

aula, praticas inovadoras, a fim de apoia-los em suas dificuldades.



Por isso, compete ao coordenador proporcionar momentos de formacao
continuada para que o docente compreenda a importancia de desenvolver o trabalho
pedagdgico de acordo com os conhecimentos tedricos, visto que estdo sempre
presentes nas agdes pedagodgicas atraves de intengdes conscientes e inconscientes
no processo educacional e contribuem para a revolugdo e a transformacao da
realidade.

Nesse sentido, a formagao passa a ser desenvolvida no interior da escola
de forma coletiva com a participacdo ativa do corpo docente dedicando-se a
discussdo, a reflexdo, a avaliagdo das atividades pedagogicas realizadas tanto
individualmente quanto em grupos, proporcionando a troca de experiéncias, e a
aquisicao de respostas aos problemas atuais do processo de ensino/aprendizagem.
Desse modo, desenvolvem-se profissionalmente para que possam contribuir para a
modificacdo da instituicdo escolar e a realidade da educacéo.

Este estudo torna-se pertinente na medida em que aborda um tema
significativo da Educacao Infantil: a formacédo continuada de educadores pelos
coordenadores pedagogicos, consubstanciando sua relevancia ao fato que a
educacao € entendida como um pré-requisito para proporcionar um avango social e
visa melhorar qualidade de vida. Teve sua origem nas discussdes e observagdes na
participacdo da formacgao continuada na rede municipal de Sao Luis e se fortaleceu
com 0s meus objetivos, a partir da minha participacdo no CEDEI, que me incentivou
a investir nos estudos relacionados a formacgao continuada e a formacao docente.

Sao os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagao continuada
que ajudarao a entender e orientar a pratica dos professores de forma satisfatoria,
aproveitando a experiéncia anterior e fazendo uma nova pratica a partir dos
conhecimentos adquiridos. Quando se da no ambiente escolar, constitui a
articulacdo das ideias e recursos que atendam as necessidades dos educadores e
dos educandos e deve ter como obijetivo central a reflexdo sobre a pratica, tendo em
vista uma reconstrucdo da autonomia intelectual ndo sé para si, mas para toda
equipe escolar.

Em relacdo a Formacdo Continuada da Rede Municipal de Sao Luis,
iniciou-se em 2002, com o “Programa S&o Luis, te quero lendo e escrevendo:
documento apresentado aos/as coordenadoras/as pedagdgicas e gestores/as em
outubro de 2002, sendo lancado oficialmente em fevereiro de 2003, o interesse em

pesquisar a formagao continuada também foi fruto da leitura deste programa.



Essa dissertagdo emerge como uma forma de contribuir com os
referenciais tedricos afins a essa tematica, intensificando as informagdes ja
existentes sobre o assunto, de forma que auxilie e subsidie os profissionais da area,
bem como outros pesquisadores e ainda, mediante um estudo, se propde investigar
a atuagdo do coordenador pedagogico na agdo de formagdo continuada,
respondendo ao seguinte problema de pesquisa: “Como os coordenadores
pedagogicos da educacdo infantil experienciam na formacdo continuada de
educadores os seus saberes e fazeres a partir dos espagos formativos promovidos
pela SEMED?”.

Na diregcdo desse pensamento, orientamos o percurso do nosso, dia a
obtermos possiveis respostas a indagacao pertinente ao objeto de nossa pesquisa,
a partir das questdes norteadoras:

Para alcangcarmos esses objetivos formulamos o0s seguintes
questionamentos:

a)qual o entendimento de formagado continuada da SEMED para a
formacgao dos coordenadores pedagdégicos?

b) quais as concepgdes, saberes e fazeres sdo necessarios na formagao
continuada e estdo presentes nas formagdes no trabalho dos
coordenadores pedagodgicos da Educacéao Infantil?

c)de que forma é desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos a
formacdo continuada de coordenadores para que atuem na formacéao
continuada de coordenadores na formacdo com os Educadores da
Educacao Infantil?

d) como elaborar um caderno de orientagdo pedagodgica de formacéao
continuada a fim de que possa contribuir com o trabalho dos
coordenadores pedagodgicos da Educagéao Infantil?

Por conseguinte, tracamos como objetivo geral, analisar como os
coordenadores pedagoégicos da Educacgao Infantil experienciam na formacgao
continuada de educadores, a partir dos espagos formativos promovidos pela
SEMED, com vista a construgdo de um caderno de orientagdo pedagogica de
formagao continuada. Para o alcance do objetivo geral mencionado, delineamos os

objetivos especificos que seguem:



a) Verificar nos documentos de formacao continuada da rede municipal as
orientagdes dos saberes e fazeres necessarios para a formacéao
continuada da Educacgao Infantil;

b) Identificar as concepgdes tedrico-metodolégicas na formagao
continuada dos coordenadores pedagogicos da Educacéo Infantil;

c) Verificar como os coordenadores pedagogicos percebem a formacgao
continuada oferecida pela rede municipal e construir em conjunto com
os coordenadores um Caderno de Orientacdo De formacgao continuada
pedagogica a fim de contribuir com o trabalho deles.

A pesquisa se fundamentou em trés campos tedéricos: um deles orientou

a analise dos saberes docentes e formacgao de professores: Alarcao (2005), Noévoa
(2000, 2001), Pimenta (1996, 1999, 2002), Santos (2018), Schén (2000) e Tardif
(2012, 2014), dentre outros, evidenciando o protagonismo docente nesses saberes;
e o outro campo se definiu a docéncia e aos processos formativos de educadores da
Educacao Infantil (El) a partir de estudos histéricos da educacao El desenvolvidos
por Ariés (2011), Kramer et al. (2019), Kuhimann Junior (2015), Oliveira (2005), bem
como os documentos legais da Educagao Infantil, dentre eles a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) (Lei de n° 9.394/96) e as Diretrizes Curriculares
da Educacao Infantil (DCNEI), dentre outros.

Realizou-se uma pesquisa estado da arte sobre a formagao continuada
dos coordenadores pedagogicos na educacgao infantil, onde foi feita uma pesquisa
na Plataforma da Coordenagao de Aperfeicoamento de pessoal de Nivel Superior
(CAPES) de dissertacdo e teses no periodo de 2009 a 2019, com os seguintes
descritores: formacado continuada, coordenagao pedagodgica, educacgao infantil.
Foram encontrados na busca 1.213.851 trabalhos, feita a filtragem dos anos
encontramos 35 trabalhos. Apds a filtragem selecionamos 10 dissertagdes e 02
teses, o critério para a escolha, foi as produgdes que atendem ao objetivo do estudo,
e que estao alinhadas com a tematica discutida nesta pesquisa, a fim de mostrar a
relevancia desta investigagdo no cenario da produgdo académica atual, visando a
melhoria da qualidade nas pesquisas sobre a formacdo continuada na educagao
infantil.

A escolha pela Educagao Infantil foi motivada ndo apenas por nossa
experiéncia, mas pelo que nos diz a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(Lei n° 12.796 que altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que



estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para dispor sobre a
formagao dos profissionais da educacgéao e dar outras providéncia, em seu art. 29, no

qual se destaca como sendo objetivo da Educacao Infantil:

[...] Art. 29. A educacgao infantil, primeira etapa da educacgdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos,
em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acéo da familia e da comunidade. (BRASIL, 2013a, p.14).

As Diretrizes Curriculares Nacionais que, em seu paragrafo unico, art. 22
estabelece “também cuidar e educar [...]" (BRASIL, 2013b, p. 70).

§ 2° Para as criancgas, independentemente das diferentes condig¢des fisicas,
sensoriais, intelectuais, linguisticas, étnico-raciais, socioecondmicas, de
origem, de religido, entre outras, as relagbes sociais e intersubjetivas no
espaco escolar requerem a atencdo intensiva dos profissionais da
educacéo, durante o tempo de desenvolvimento das atividades que |Ihes sédo
peculiares, pois este € o momento em que a curiosidade deve ser
estimulada, a partir da brincadeira orientada pelos profissionais da
educacédo, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, & convivéncia e a de
diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a
liberdade, a confianga geragdo com outras criangas. (BRASIL, 2013b, p.
70).

Esta dissertacdo esta estruturada em seis sessdes. Nesta secao
introdutdria, descrevem-se as memoérias da autora, assim como é apresentada a
configuracao tedrica e metodoldgica da pesquisa: o tema da pesquisa, a origem do
interesse da investigacdo, os objetivos e o0s questionamentos para os quais
buscamos respostas.

Na segunda secédo, tratamos “Historia da infancia no Brasil: tragando
caminhos para as criangas pequenas”, na qual faz-se um recorte da histéria da
infancia no Brasil, o sentimento da infancia e da educacdo. Apresentamos as
politicas publicas da infancia no Brasil e as politicas publicas implementadas pela
Rede Municipal de educacao do municipio de Sao Luis/MA.

Na terceira secao, denominada de Formacgdo Continuada: uma acéao
necessaria a partir dos coordenadores pedagdgicos, objetiva-se apresentar o
processo de formagao continuada de coordenadores pedagogicos na rede municipal
de S&o Luis e relagao direta com as categorias da investigagao, que sao: formagao
continuada e acompanhamento dos professores na escola e apresentar o estudo de
arte que foi realizado no banco de dados da CAPES.

Na quarta secédo, intitulada Saberes e fazeres dos Coordenadores
Pedagogicos, trata-se dos caminhos percorridos do supervisor a coordenagéo
pedagdgica, trajetoria historica desta/deste profissional da educacéao, apresentamos

um pouco das legislacdes e definimos a fungao do coordenador pedagdgico.



Na quinta secdo, “Caminhos Metodoldgicos: buscando a formagéao
continuada”, expomos a trajetéria metodoldgica da pesquisa. Inicialmente, trazendo
0s seguintes aspectos: a pandemia e seus reflexos na pesquisa, a abordagem, o
tipo de pesquisa, sujeitos participantes, os instrumentos de coleta de dados, a forma
de analise e sua interpretagcdo, bem como as etapas da pesquisa e, por fim, a
apresentacao do produto dessa pesquisa, que € um cadernos de orientacdo de
formagado continua, onde demonstra os caminhos para a sua elaboragcdo com o
diagndstico e discussao sobre os saberes formativos por parte dos sujeitos.

Na sexta secdo, apresentamos a analise dos dados da pesquisa, as
consideragdes finais fazendo uma abordagem geral da pesquisa e apontando
algumas diretrizes a serem seguidas. Os resultados encontrados na pesquisa nos
mostram a importancia da formacédo continuada para a construcdo de uma boa

pratica. Esperamos que a pesquisa possa servir de base para outras investigacoes.



2 HISTORIA DA INFANCIA NO BRASIL: tracando caminhos para as criangas

pequenas’

Esta sessao nos convida a percorrer um pouco a infancia na historicidade.
Compreender a histéria da infancia e da crianga, como aconteceu no decorrer dos
anos na Europa e no Brasil, e quais foram os fatores que influenciaram na formagao

de conceitos e defini¢des para educagao infantil nos dias atuais.

2.1 A histéria da infancia e da criancga

No inicio do século XVII a fungao das instituicdes de ensino era de carater
filantrépico e teve como pioneiros a Europa e os Estados Unidos. A educagao dos
pequenos ficava a cargo da iniciativa privada, grupos religiosos ou voluntarios.

A Educacéo Infantil tornou-se um fator importante a partir do século XVI,
quando o modelo de vida da sociedade teve seu contexto social alterado, tal
alteracdo se da a principio pela forma que se desenvolve os lagos familiares, no
periodo medieval, esta se da a partir das relagbes com a terra, e no periodo
moderno com a mudanga da mentalidade e a forma da familia se relacionar
mantendo lagos mais estreito surge uma certa afetividade que trara um sentimento
de compaixao pelo ser infantil. Tais alteracdes sao percebidas na Educacéao Infantil e
estdo ligadas a fatores politicos,econémicos e sociais, pois nos séculos XV e XVI
novos modelos educacionais foram criados para contrapor aos desafios constituidos
pela sociedade da época. Sendo que a educacgédo era organizada conforme a
pobreza, pois, ndo era vista como um direito da crianca e de seus familiares, mas
como uma caridade para qual ndo se destinava grandes investimentos.

Seguindo os registos de Ariés® (1981), a educagdo das criangas era
responsabilidade da familia; era 14 no ambiente familiar que a crianga convivia com
os adultos e outras criangas, participando de tudo o que acontecia e assim, aprendia
as tradicdes que eram transmitidas de gerag&o para geragdo, bem como as normas

e regras da sua cultura.

' Definicdo dada pela Base Nacional Comum Curricular a criancas com faixa etaria de 04 a 05

anos e 11 meses. Cf. Brasil (2017a).

PhilippeAriés, historiador francés foi um dos pioneiros na utilizagdo da fonte iconografica para
analisar as representagdes que a sociedade medieval fez de si. O seu trabalho ajuda muitos
pesquisadores,sobretudo das ciéncias humanas,nas teorizagbes sobre a infancia (COSTA;
MAHL, 2020).



A partir das inumeras alteracdes que se estabeleceram no século XVII, a
criangca adquire um papel central, tanto nas preocupagdes das familias quanto da
sociedade. Essa situacdo é fundamentada com a colocacdo de Kuhlmann Junior
(2010) que afirma que a historia das instituicbes de educacdo infantil, esta
intrinsecamente ligada a histéria e ao comportamento da sociedade, bem como do
trabalho da familia, da infancia com suas politicas assistenciais e a trajetéria das
outras instituicées escolares.

John Dewey um americano nascido em 1859, desde sua infancia
‘conviveu com a liberdade e a igualdade como se fossem o ar que respirava, o
alimento que o sustentava e o brinquedo que jogava” (CHAVES, 1999, p. 96). Dewey
levou esses valores para a vida adulta, tanto como cidaddo quanto estudante ou
professor, o que possibilitou, que incluisse esses valores a sua teoria educacional.

Dewey n&do aceitava a desigualdade social e defendia a escola para

todos. Segundo Pinazza (2007, p. 81) revela que:

A educagédo, para Dewey, € um processo de vida, e ndo uma preparagao
para a vida futura. A escola, como instituicdo social, deve representar a vida
presente, uma vida tao real e vital para a crianga como aquela que vive em
casa, na vizinhanga ou no parque, em outras palavras, uma forma
embrionaria da vida em sociedade. Além disso, identifica a democracia e a
liberdade como processo individual de pensar inteligentemente, que s6 pode
ser efetivado mediante uma educacdo que valorize o individuo e suas
experiéncias pessoais.

Partindo dessa concepcgédo, Dewey considera que a educagao esta
diretamente ligada a vida em sociedade e tem que ser um processo vivenciado
democraticamente. Aproveitando-se de um determinado momento histérico em que
a infancia significava um problema social, soluciona-lo apresentava-se como uma
oportunidade fundamental para elevar o pais ao seu ideal de Nacédo (UJIIE;
PIETROBON, 2021).

Por outro lado, as criancas da elite tinham o “Jardim da Infancia” que
continha uma proposta de educagdo racional que se adequava ao progresso
cientifico.

Dessa forma se caracterizou o interesse pré-escolar na esfera privada, na
classe popular, embora fosse muito necessaria nado aconteceu nesse periodo. Foi
somente no inicio do século XX, que comegaram a ser implantadas as instituicdes
pré- escolares no Brasil, que segundo Kuhlmann Junior (2000, p. 477) eram

assistencialistas:



Da mesma forma que as creches, € a partir da mudanga de regime que os
jardins-de-infancia e as escolas maternais comegam a aparecer em varios
municipios do pais, em instituicdes vinculadas aos organismos
educacionais, ou entdo de assisténcia social ou de saude, destinadas ao
atendimento de criangas pobres.

Com a LDB 4024 de 1961 foi possivel estabelecer a educagcdo maternal
ou jardins de infancia para atender as criangas até 7 anos. Em 1967, o
“‘Departamento Nacional da Crianga (DNCs)” do “Ministério da Saude” responsavel
pelas creches, estabelecem o “Plano de Assisténcia Pré-escolar’, que indicava as
igrejas, de diversas denominacdes para implantarem os Centros de Recreagéo,
como uma proposta de surge no atendimento das criangas de 2 a 6 anos,
principalmente em bairros periféricos (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

Desses passos anteriores concluiu-se que o Estado, como instancia
responsavel pela convivéncia digna e justa entre os individuos, tém como dever e
responsabilidade garantir o acesso de todos a educagao. Esta responsabilizacéo do
Estado enfrenta hoje forte oposigcdo por parte dos estrategistas neoliberais,
defensores dos direitos privados e da livre concorréncia como melhor forma de
organizagao social. Condenando o Estado por considera-lo oneroso e ineficiente e
interessados num novo segmento de mercado e lucro, defendem a privatizagéo da
educacao e sua submisséo as leis do mercado. Restringindo o acesso a educagao
aqueles que podem pagar por ela, transformam-na em mero produto. Esta
estratégia, além de opor-se, em principio, ao conceito de educagcdo como direito de
todos, consagra a desigualdade social e impede a realizagcdo dos seres humanos
como sujeitos e cidadaos. Frente aos nefastos efeitos desta politica implantada ao
longo das trés ultimas décadas, e considerando também a inarredavel necessidade
do acesso a educacado de qualidade como condicdo de realizagdao humana e de
justica social, defende-se a responsabilizagdo do Estado pelo direito de todos a
educacao de qualidade.

A escola é o local onde a crianga inicia seu processo de socializagéo e
passa a adquirir conhecimentos sobre diversas areas, cultural e comportamental,
qgue ao longo da vida vao se consolidando em uma série de habilidades e valores. O
que encontra fundamentagdo em Comenius (2002, p. 103), ao refletir sobre o papel
da escola na formagcdo do homem: “[...] Numa palavra, onde todos aprendam

totalmente tudo”.



No Brasil, as mudangas mais significativas na area de educagéo
ocorreram entre o final do século passado e o inicio desse século, as quais incidiram
de forma mais especifica em relacdo a educacgao para todos.

Abordar a area da “Educacao Infantil”’, no Brasil, requer que se traga para
a abordagem uma ampla reflexdo, que passa por analise dos métodos tradicionais
até aos mais modernos, a influéncia da tecnologia, a formacao de docentes, a
educacgao para todos.

Uma grande contribuicdo aos pesquisadores e tedricos do tema foi pensar
a “Educacgao Basica” como uma etapa do ensino onde os processos histéricos que a
antecedeu e que se denomina “Educacdo Infantil”, pensada a partir da LDB, de
1996, que colabora para se delinear um caminho mais adequado com a crianca do
mundo contemporaneo, futuro cidadao de um mundo com todas as transformacdes
sociais que ocorrerao.

Kuhimann Junior (2010, p. 60) reflete que é preciso se apoiar tanto na
ciéncia quanto na tecnologia, levando em consideragdo as mudangas
socioecondmicas e culturais que elas proporcionaram a partir do final do século XIX,
em principio na Europa, as quais apresentam e representam um ideal de sociedade
civilizada: “[...] o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico consolidou as tendéncias
de mitificacdo da ciéncia e de valorizagdo da infancia que vinham sendo
desenvolvidas no periodo anterior”.

Kuhlmann Junior (2010) entende que até entdo havia uma maior
preocupagao em transmitir o conteudo como verdade maxima e absoluta para
oferecer uma educacao que, sem desmerecer o intelectual, aproxime o aluno de
uma educacdo moral ensinando para o coletivo, porém considerando suas
necessidades individuais. Com base nesse desenvolvimento citado pelo mesmo
autor, as instituicbes de ensino infantil passaram a valorizar a escola primaria, o
jardim de infancia e a creche. Somente na segunda metade do século XIX, a partir
do periodo republicano,com o impulso da industria, € que as instituicdes
educacionais passam a incluir em seus quadros a “Creche” e o “Jardim da Infancia”
ao lado da escola primaria, do ensino profissional, da educacgéo especial e de outras
modalidades (KUHLMANN JUNIOR, 2010).

Os Estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro e o Distrito Federal foram os

pioneiros na implantagdo: “As poucas empresas que se propunham a atender os



filnhos de suas trabalhadoras o faziam desde o bercario, ocupando-se também da
instalagao de creches” (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 8).

Os primeiros jardins de infancia no Brasil surgiram na década de 1860, no
Parana. Em Sao Paulo s6 chega na década de 1890 na “Escola Normal Caetano de
Campos”. A partir da Republica surgem mais instituigdes, em 1921 eram 15 creches
e, em 1924 ja eram 47, em capitais e cidades do Brasil. Dessa forma foi incorporado
o atendimento de criangas de 4 a 6 anos em jardins de infancia ou escolas maternas
(KUHLMANN JUNIOR, 2000; LOSSNITZ, 2006).

As escolas primarias para criangas pequenas tiveram um impulso a partir
da década de quarenta. Embora fossem classes organizadas, eram desprovidas de
recursos (KUHLMANN JUNIOR, 2000; REDIN, 1998). Somente nas décadas de
sessenta e setenta € que se buscou uma reorientagdo da politica educacional no
pais.

A moderna pedagogia que se instalara nos paises de primeiro mundo no
final do século XIX e inicio do século XX, chamou a ateng¢ao no Brasil de médicos
intelectuais e religiosos sobre a infancia brasileira no sentido de modernizar o pais.

E no periodo moderno que surge a preocupagdo com a crianca tanto no
sentido do sentimento de infancia, quanto com a preocupacdo com a educacao de
modo geral, a chamada “moral e pedagdgica”, incluindo o comportamento social.

Nesse sentido, Ariés (78)® complementa fundamentando que nem todas
as criangas tiveram suas particularidades reconhecidas e praticadas devido aos
fatores sociais, econdmicos e culturais. S6 entre o final do século XVI e inicio do
século XVII, é que ocorre um significativo crescimento quanto ao desenvolvimento
do sentimento em relagéo a infancia.

Aries (1978) traca um perfil da crianga em torno do século XII,
demonstrando o tratamento diferenciado dado na antiguidade as mulheres e
criangas, que ja eram consideradas como seres inferiores no meio social. Sendo que
nesse periodo, as criangas ja tinham sua infancia reduzida mostrando uma possivel

inviabilidade de espaco para elas nessa época (Figura 1).

3 NaspalavrasdePhilippeArigs:acriancanemsemprefoi vista com caracteristicas crianga,ou seja,

como um ser em desenvolvimento, com suas caracteristicas proprias, pois no passado, isso foi
inexistente, a crianga era vista como um adulto em miniatura (ARIES, 1978).



Figura 1 - Criancgas vestidas como adultos em miniaturas.

Fonte: Champaign (1649)

Nos tragcos apresentados por Aries (1978), evidencia-se a fragilidade das
criancas pela falta do sentimento de infancia no seio familiar, sendo concedida a elas
apenas uma atengcdo enquanto ndo se apropriaram da sua independéncia fisica e
pudessem ser inseridas no mundo adulto.

O reconhecimento oficial pelo Estado do direito da crianga a “Educacgao
Infantil” percorreu um longo caminho até ser mencionada na Lei maxima do pais, a
“Constituicdo Brasileira de 1988”, conforme prevé o art. 29 da Lei de Diretrizes e
Bases, da educacéo infantil “tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a acédo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, nao
paginado).

Em registo de Kuhlmann Junior (2010) consta que a primeira creche no
Brasil foi mencionada em um artigo do jornal “A Mée de Familia” em (1879) do Rio
de Janeiro, cujo titulo era “A Creche” (asilo para a primeira infancia), publicagao que
tinha como publico as senhoras fluminenses. Contudo a situagdo no Brasil era bem
diferente da Europa, la a creche foi instituida para solucionar o trabalho feminino na

industria pos “Lei do Ventre Livre”.



Foi significativa a presengca da mulher nas “Creches” e nos “Jardins de
Infancia”, tanto das de familia, como das religiosas, ocorrendo uma proposta de
educacado infantii que buscava na imagem feminina a funcdo de educadora,

Micarello (2011, p. 215) nos define bem essa questéo:

A énfase no papel da familia — em especial no papel da mée, por seus dotes
femininos que a habilitaram, naturalmente, as tarefas de cuidado — para
uma educagéo da crianga pequena que fosse capaz de cultivar aquilo que o
ser humano teria de melhor, com vistas a formar o individuo capaz de se
adaptar de modo produtivo e construtivo a sociedade e de exercer o papel
de trabalhar para que essa sociedade funcionasse de forma harmoénica.

Na concepcao da Micarello (2011, p. 215), esse processo repercutiu no
modo como a docéncia foi constituindo-se em uma profissdo no Brasil para as
mulheres que sofriam diversa restricbes de trabalho no final do século XIX e inicio
do século XX: “[...] as mulheres encontraram no magistério uma alternativa possivel
para o ingresso no espago publico e a conquista de alguma independéncia”, tanto no
que tange a docéncia de modo geral, como em especial para as criangas pequenas.

A pedagogia de Rousseau de certa forma também comungava dessa
visao, posto que buscava uma educacgao natural até os 15 anos, o que considerava

uma primeira infancia (SOETARD, 2010). Sobre a primeira educacgéo, ele expressa:

[...] € mais importante e cabe incontestavelmente as mulheres. Se o autor
da natureza houvesse desejado que ela coubesse aos homens, ter-lhes-ia
dado leite para alimentar as criangas. Assim, falai sempre dé preferéncia as
mulheres em vossos tratados sobre a educagao, pois, além de estarem em
condi¢des de trata-la mais de perto do que os homens e de influenciarem
sempre mais, o éxito também Ihes interessa muito mais, ja que a maior
parte das viuvas se acha como que a mercé dos filhos e eles entdo lhe
fazem sentir vivamente, no bem e no mal, o efeito da maneira como foram
criados. (SOETARD, 2010, p. 7-8).

Na concepgao de Rousseau havia a necessidade de se garantir a crianga
0 seu espago na infancia, respeitando-a, em seus desejos e necessidades. De
acordo com sua idade e entendimento, sem antecipar-lhes uma vida adulta com
responsabilidades fora de seu alcance: “elas raciocinam muito bem, mas a respeito
daquilo que elas conhecem e que faz parte dos seus interesses. O grande erro esta
em leva-las a pensar sobre aquilo que ndo compreendem” (SOETARD, 2010, p.99).

Sendo Rousseau, um estudioso das caracteristicas tanto fisicas como
psicolégicas relativas ao desenvolvimento humano, mais especificamente, o
desenvolvimento infantil, deve-se planejar a educag¢ao de seu pupilo com riqueza de
detalhes. Valorizar a espontaneidade e pureza da crianga, paralelamente vai

organizar as situagdes de aprendizagem de conteudos e valores.



A natureza quer que as criangas sejam criancgas antes de serem homens. (A
infancia tem maneiras de ver, de pensar e de sentir que lhes sao proprias;
nada é menos sensato do que querer substituir essas maneiras pelas
nossas, € para mim seria a mesma coisa exigir que uma crianga tivesse
cinco pés de altura e que tivesse juizo aos dez anos. (ROUSSEAU, 1995, p.
83).

Em meio aos avancgos a partir do crescimento social, Ariés (1978) discorre
quanto a necessidade das familias da época em fazer parte do novo modelo de
civilidade, apropriando-se de regras de etiqueta para esse novo convivio.

A escolha da foto registrada na Figura 2 € uma proposta de representar

iconograficamente a questao da adulteragao infantil.

Figura 2 - Criangas trabalhando com adultos

Fonte: Horner (2010).

No século XVIII, Johann Heinrich Pestalozzi apresentou seus estudos que
o levaram a ser considerado o pai dos mais pobres. Suas ideias iam na mesma
diregdo das de Rousseau, nas quais a aprendizagem é um processo natural da

educacéo e sobre isso, Oliveira (2002, p. 65-66) esclarece que, para Pestalozzi:

[...] a forca vital da educagado estaria na bondade e no amor, tal como na
familia, e sustentava que a educacao deveria cuidar do desenvolvimento
afetivo das criangas desde o nascimento. Educar deveria ocorrer em um
ambiente mais natural possivel, num clima de disciplina estrita, mas
amorosa, € pdr em agado o que a crianga ja possui dentro de si, contribuindo
para o desenvolvimento do carater infantil.

Pestalozzi pregava uma formagdo com base no que chamava de

“Pedagogia do Amor”. Ele defendia a educagdo como um direito de todos, portanto,



deveria ser gratuita; afirmava que: “a educacdo verdadeira e natural conduz a
perfeicado, a plenitude das capacidades humanas” (PESTALOZZI, 1998, p.13).

A Educacgao Escolar da Infancia s6 ganha félego e desperta a atencao da
sociedade brasileira a partir dos anos vinte e trinta. O Brasil vivia uma
modernizagdo, além de apresentar um crescimento na demanda da mao de obra
feminina no mercado de trabalho.

Com este espirito de modernizagao inspirado na Europa, o Brasil comeca
a se preocupar com o atendimento a crianga no sentido de igualdade (FARIAS,
2005). As diferencas se faziam notar até pelas denominagdes atribuidas aos filhos
dos escravos que eram conhecidos como “crias e moleques”, a partir dos cinco anos

aprendiam um oficio e iam para o trabalho”.

As criangas brancas da casa grande, nomeadas de meninos, filhos de
familia, quase sempre eram cuidadas por amas, recebiam instrucao
jesuitica a partir dos seis anos, aprendiam as primeiras letras com
professores particulares, usavam trajes adultos e sua educagéo se apoiava
nos castigos corporais. (GUIMARAES, 2017, p. 87).

Essas caracteristicas demonstram as diferencas socioecondmicas e o
atendimento dado as suas criangas.Foi nesse periodo que foi criada a “primeira
Santa Casa de Misericordia, em Salvador, no ano de 1726” (Rio de Janeiro, 1738;
Recife, 1789; S&do Paulo, 1825). Essas casas constituiam-se em instituicdes
catolicas de cunho filantrépico onde se deixavam as criangas abandonadas, na sua
maioria filhos de escravas. Havia um dispositivo denominado “roda”, que se tornou
conhecido como “Roda dos Expostos” (PRIORE, 1991).

De acordo com Marcilio (1999, p. 72), a “Roda dos Expostos” teve um

papel fundamental no atendimento as criancas abandonadas na época:

A roda foi instituida para garantir o anonimato do expositor evitando-se na
auséncia daquela instituicdo e na crencga de todas as épocas, o mal maior,
que seria o aborto e o infanticidio. Além disso, a roda poderia servir para
defender a honra das familias cujas filhas teriam engravidado fora do
casamento. Alguns autores atuais estdo convencidos de que a roda serviu
também de subterfugio para se regular o tamanho das familias, dado que na
época nao havia métodos eficazes de controle da natalidade.

Contudo, muitas criangas morriam na “roda” devido a ma condigado de
higiene e saneamento na Santa Casa. Os sobreviventes eram entregues as
chamadas “criadeiras externas”. Segundo Farias (2005), as Camaras Municipais do
Brasil designavam uma verba ao acolhimento das criangas abandonadas, destinada
ao pagamento de amas de leite e criadoras para que mulheres ou familias as

criassem até os nove anos, com excegao das indigenas que eram encaminhadas ao



projeto de catequizagdo dos povos indigenas. Dessa forma, nessa época a crianga
s6 contava com atendimento de caridade promovido pelos religiosos catdlicos e de
grupos de leigos filantrépicos (KUHLMANN JUNIOR, 1998; PRIORE, 2004).
Conforme afirmam Paschoal e Machado (2009), com a chegada dos
imigrantes europeus no Brasil, os movimentos operarios fortaleceram-se, passando
a se organizar nos centros urbanos industriais com a finalidade de pleitear melhores
condicbes de trabalho, dentre elas reivindicavam a criagdo de instituicbes de
educacdo para seus filhos. Em um jogo de sequéncias e consequéncias logicas,
com o crescimento da mulher no mercado de trabalho, cresce a necessidade e
demanda por instituicbes de educacdo infantii do pais. Por essa razao,

considerava-se que:

O atendimento a crianga para além do que ocorria no ambito privado de
cada familia possibilitaria a superagao das precarias condicbes sociais as
quais ela estava sujeita, levando a defesa de uma educacédo vista como
compensatoria desses problemas. (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 84).

Dewey amplia o papel do professor, tornando-o responsavel por participar
e contribuir com o desenvolvimento da crianca em direcdo as suas conquistas, para
tanto, & necessario observar os alunos (PINAZZA, 2007).

Na consideracdo de Dewey (2011), o professor precisaria agir como lider
das atividades do grupo em que atua, direcionando o processo de interatividade de
todos. Portanto, a educacdo tem que levar em conta, a comunidade e o0 meio
ambiente, ndo pode ser restrita ao aluno, pelo aluno. Uma de suas maiores
contribuicdes foi a criagdo do “método de projetos”, também denominado
“ocupacgdes construtivas ou ativas”, cujo propdsito consistia no incentivo do trabalho
em equipe para solucionar os problemas do cotidiano, através da experimentagéo,
criatividade, investigagdo e cooperagcdo. A sua linha era subsidiar o trabalho
cientifico com as experiéncias desenvolvidas e compartilhadas pelas criancas
Pinazza (2007,p. 86) afirma:

O trabalho de projetos concretiza-se na pratica educativa quando se
consideram como pontos de partida os interesses e as experiéncias infantis
e se propicia a ampliagdo dessas experiéncias para outras cada vez mais
complexas e elaboradas. Isso se faz mediante um processo de investigagcao
protagonizado pela crianga, sob o olhar atento do adulto, que, tendo
intencbes claras em seu trabalho educativo, oferece suporte, organiza
situagoes e registra as experiéncias em desenvolvimento.



Outra expoente para o desenvolvimento da Educacdo Infantil foi
Montessori* que se notabilizou por seu trabalho junto as criangas deficientes, sua
Pedagogia constata que as “criangas normais” e as “criangas deficientes” sao
igualmente atingidas, caso nao se respeite seus ritmos e tempos distintos para
concretizar o seu desenvolvimento. Em sua concepg¢do a crianga aprende por si,
precisando apenas de um ambiente que lhe permita viver e aprender (ROHRS,
2010). Na mesma linha de raciocinio, Cesario (2007, p. 23) complementa essa

concepcao de Montessori afirmando:

A crianga, num ambiente apropriado, com materiais interessantes que
favoregam o crescimento e a formacgao de sua personalidade, possibilitando
através disto, liberdade, atividade, espontaneidade, individualidade, tera
condigcbes para a autoeducacgao.

Um dos destaques de Montessori era a importancia dada para identificar
as reais necessidades da infancia; ela considerava que as tarefas mais comuns
deveriam ser entendidas e utilizadas como veiculos de aprendizagem. Montessori
(1965, p. 2) destaca:

Para ser eficaz, uma atividade pedagdgica deve consistir em ajudar as
criangas a avangar no caminho da independéncia; assim compreendida,
esta acdo consiste em inicia-las nas primeiras formas de atividade,
ensinando-as serem autossuficientes e a nao incomodar os outros.

Essas colocagdes trouxeram uma grande contribuicdo na época para um
NOVO pensar ou repensar a crianga. Essa postura mudou apods reflexdes sobre as
propostas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada no fim de 2017, a
BNCC amplia o alcance das propostas ja presentes nas DCNEI, de 2009, e que
foram aprofundadas nesse novo documento para o curriculo.

Esta trajetéria e o conjunto de concepgdes dos diversos tedricos aqui
expostos nos demonstram a necessidade de a educacao infantil aproximar-se cada
vez mais da nova concepg¢ao de infancia que a contemporaneidade transformou, ou
seja, totalmente diferente da visdo tradicional. Se por séculos a crianga era vista
como um ser sem importancia, quase invisivel, hoje ela € considerada em todas as
suas especificidades, com identidade pessoal e historica. Portanto, é preciso cada

vez mais ouvir a crianga, entendé-la e respeita-la como ela é, sem transforma-la em

4 Maria Montessori: nascida na Itdlia em 1870 e falecida em 1952. Médica, interessou-se

inicialmente pela educacao de criangas com necessidades especiais e deficientes mentais,
quando fez observagbes importantes a respeito da psicologia infantil. Conciliando espirito
cientifico e misticismo, pois era catdlica fervorosa, escreveu extensa obra que difundiu seu
método no mundo inteiro. Outra questdo de suma importancia no método Montessoriano é a
adequagao dos moveis ao tamanho das criangas, o material didatico € muito vasto
(MONTESSORI, 2006).



adultos, dentro de sua compreensdao, como bem dizia Rousseau (2004). Hoje o
amplo e facil acesso a informagao contribui para que a crianga se torne um adulto
precoce.

Comenius® (1966) tinha uma visdo positiva do desenvolvimento infantil,
valorizava a atuacdo do professor quanto a sua capacidade de despertar o
talento,muitas vezes embutido dentro de si. Faz uma analogia com um jardim,
comparando a crianga a uma semente que precisa ser acompanhada de forma ativa,

que permita um crescimento saudavel:

Eis que nds, adultos, que julgamos que s6 nds somos homens e vOs sois
macaquinhos, sé nos sabios e vos doidinhos, s6 nés faladores inteligentes e
vos ainda ndo aptos para falar, eis que, enfim, somos obrigados a vir a
vossa escola! Vés fostes-nos dados como mestres, e a vossas obras sao
dadas a nossa como espelho e exemplo. (COMENIUS,2002, p. 95).

Com a obra de Ariés (1978), foi possivel entender que os atuais
problemas sociais que afetam as criangas pobres sao os mesmos do século Xll, o
que difere é a interpretacdo que se faz deles em cada época, que provocam
mudangas que repercutem mais nas interpretagcdes que se faz dos fatos do que
neles em si.

O primeiro sentimento de infancia, segundo Ariés (2011), foi caracterizado
pela "paparicardo®, que surgiu no meio familiar, onde as criangas pequenas eram
vistas como engragadinhas, tornando-se mera distragao para os adultos. O segundo,
contrapondo ao primeiro, apareceu de uma fonte exterior a familia: dos homens
responsaveis pela lei ou dos eclesiasticos e moralistas, que se preocupavam com a
disciplina, a saude fisica, a higiene e os costumes da época.

Ariés (2011) destaca que, devido as condi¢gdes precarias em que muitas
familias se encontravam, ocorria muito abandono, bem como a pratica de infanticidio
logo apdés o nascimento da crianca. Com a morte de uma crianga, essa logo era
substituida por outra, “ndo se considerava que essa coisinha desaparecida tdo cedo
fosse digna de lembranca”. Na sociedade medieval, o sentimento de infancia nédo
respeitava a particularidade que dissociava a crianga do adulto, assim, quando a
crianga tinha condigbes de viver sem a dependéncia da mée ou de sua ama, ela

passava a fazer parte do mundo dos adultos.

®  JanAmosKomensky (emportuguésJodoAmdsComénio)entrouparaahistériatendorevolucionado a

pedagogia, especialmente no ambito do ensino da linguagem. O pensador chegou a ser conhecido
como o pai da educagdo moderna. O intelectual nasceu no dia 28 de margo de 1592 em Nivnice,
Moravia (atual Republica Tcheca) (COMENIUS, 1966).

Paparicardo vem do verbo paparicar. O mesmo que: provardo, lambiscardo (PAPARICARAO,
2018).



De acordo com os escritos de Aries (2011, p. 189), as mudangas
ocorridas acerca do sentimento de infancia sao percebidas a cada século. A cada
tempo, o olhar para a infancia toma novas diregdes e a sociedade, aos poucos, vai
se constituindo de maneira em que esse olhar comega a ser sensibilizado e a
infancia valorizada. Para este autor, a infancia s6 foi vista em sua particularidade no
final do século XVII, quando surge a preocupagao com o conhecimento da psicologia
infantil e com o método utilizado na educacgao da crianca. “Ela n&o era ainda o pivo
de todo o sistema, mas tornara-se uma personagem muito mais consistente”. A
crianga, nessa época, tornou-se um elemento importante da vida cotidiana e os
adultos passaram a se preocupar com sua educacgao e o futuro.

A infancia existia, pois havia criangcas presentes naquele momento da
historia. No entanto, faltava por parte dos adultos a compreensdao sobre as
especificidades da crianga nessa faixa etaria. Isto exige atencdo, consciéncia e
cautela, além de cuidados exclusivos, relacionados com as particularidades dessa
idade, cuja compreenséao é fundamental.

As contribuigbes de Ariés foram importantes nas ultimas décadas no meio
académico para impulsionar historicamente discussdes acerca do sentido de
infancia. No entanto, Stearns (2006) apresenta uma miragem heterogénea sobre a
garotice, a qual contrapbe o espirito de alguns historiadores que falaram sobre a
infancia, tecendo criticas aos resultados dos estudos publicados por Ariés.

Para Stearns (2006), o prisma do ponto de olhar da histéria geral pode ser
mais bondoso do que o tipo de argumento que Aries desencadeou. Tanto que,
historiadores, ao examinarem diferentes tipos de verdades nos estudos de Aries,
descartaram algumas informagdes por serem muito limitadas. Um modelo disso é
que alguns estudiosos descobriram leis que estipulam a necessidade de abrigada as
criangcas no comego da idade meédia, evidenciando a infancia como uma fase
caracteristica e importante da biografia. Conforme Stearns, na fase média, os pais
ficavam felizes com o aparecimento dos filhos, o que é garantido quando foram
examinados os diarios pessoais como cartas e noticiarios, deixando evidente que o

amor paternal era normal, esperado e caracteristico.

[...] ter amor pelas criangas ndo é uma invengao moderna; existe na maioria
dos lugares e épocas, e de certa forma é natural. De fato, em méaes que
amamentam, um horménio liberado promove uma forte ligagdo emocional.
Nao devemos exagerar as mudangas e contrastes, pois alguns aspectos da
infancia podem ser aplicados quase que em todos os lugares. S6 que o
amor dos pais pode conduzir a tratamentos bem diferenciados, e mesmo a



envolvimentos emocionais bem diferentes, portanto ndo devemos pressupor
muita constancia também. (STEARNS, 2006, p. 16-17).

Para Stearns (2006), a empatia histérica €& exigida n&o sO para
compreender corretamente o passado, mas para que se possa evitar auto
agradecimento sem trajetéria com relacdo ao presente. E relevante reconhecer que
as causas relacionadas ao despertar ndo deram certo. Mas, os interesses sao reais
como os contratempos também, pois igualmente nos dias de hoje, ha muita
preocupacao com o cumprimento da criancga e da infancia.

Corroborando com Stearns (2006), Kuhimann Junior (2011) reforgca que a
composicao da infancia de Ariés parte de um entendimento linear e antecessor que
imagina um percebido unidirecional para o reconhecimento do sentimento da
primeira infancia, retratando o seu comparecimento somente nas categorias
preponderantes, mantendo o preconceito em convivio com as camadas sociais
populares, dispensando o seu comparecimento no interior das conexdes sociais.

Kuhlmann Junior (2011) assegura que o impulso de infancia nao
complicada é inexistente em momentos longinquos ou na era dimidia, no entanto,
pesquisas proporcionaram a entrada de inumeras imagens de criangas reveladoras
de familias atenciosas, de roupas para criancas pequenas e da fabricagdo de
brinquedos. Demonstra, inclusive, uma relacdo de consideragdo com o bem-estar
das criancas pelos pais para com os sucessores. Desse modo, a confraternidade de
infancia constantemente esteve presente em diferentes tempos, mesmo que a
crianca nao fosse sublime em seu ramo e ndo houvesse uma definicdo desse

sentimento.

E preciso considerar a infancia como uma condigcdo da crianga. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos,
geograficos e sociais € muito mais do que uma representacédo dos adultos
sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las nas relagbes sociais, etc.,
reconhecé-las como produtoras de histéria. Desse ponto de vista, torna-se
dificil afirmar se uma determinada crianga teve ou nao teve infancia. Seria
melhor perguntar como €&, ou como foi, sua infancia. Porque geralmente
associa o nado ter infancia a uma caracteristica das criangas pobres. Mas,
com isso, o significado de infancia se torna imediatamente abstrato, e essas
pessoas, excluidas de direitos basicos, receberdo a culpa de nao terem sido
as criangas que foram, da forma como foi possivel, irreversivelmente.
(KUHLMANN JUNIOR, 2011, p. 30-31).

Diante do que aponta Kuhlmann Junior (2011), seria improvavel que as
familias permanecessem tantas geragdes sem demonstrarem qualquer tipo de afeto
pelas criangas. Assim, a maneira de olhar para a infancia é evidenciada

historicamente com diversas representacdes da infancia e da prépria crianga, sendo



definida pelas mudangas ocorridas na sociedade, nas diferentes classes sociais, nas
quais ha variagdes no que se refere a infancia e a criancga.

Em cada tempo, os discursos proferidos revelaram os ideais e as
expectativas em relagdo a crianga. Priore (1991) enfatiza que, a historia da crianga
fez-se a sombra do adulto, sofrendo a violéncia e as humilhagdes, em uma
sociedade marcada por contradigdes econdmicas, sociais, politicas e mudancas
culturais.

Sarmento (2007, p. 28), em seus estudos sobre a infancia afirma que, os

séculos XVII e XVIII assistem as mudancgas intensas na sociedade:

Constituem o periodo histérico em que a moderna ideia da infancia se
cristaliza definitivamente, assumindo um carater distintivo e constituindo-se
como reverenciadora de um grupo humano que ndo se caracteriza pela
imperfeicao, incompletude ou miniaturizagdo do adulto, mas por uma fase
prépria do desenvolvimento humano.

Conforme essa visao, a meninice comecga a estruturar-se exibindo novas
concepgdes. Para Sarmento (2007), a variagdo das convicgdes da infancia surge da
situacdo das classes sociais, da religidao predominante, do nivel de doutrinacéo da
populacao etc. Desse modo diversificado de ver a infancia, novos olhares surgem
em relacdo a crianga. No entanto, na modernidade essa consideragao trouxe muitos
resultados que afetaram significativamente a infancia.

Para Ribeiro (1978), o que mais desperta a atengcdo na educagao
brasileira € a grande auséncia de trabalhos que permitam aos pesquisadores e
estudiosos, elementos que identifiquem a evolugao histérico-sociocultural e dé
subsidios ao desenvolvimento da educagéo.

E perceptivel em todos os estudos e concepgbes dos principais
especialistas do ramo que a educacgao infantil carece cada vez mais de atencgao e
reformulacdes que se aproxime mais da crianga da sociedade atual.

Nessa linha de concepgdes, Oliveira (2002, p. 23) traz uma reflexdo sobre
a necessidade de repensar com a maior brevidade possivel, a formacgao profissional
de todos que direta ou indiretamente trabalham com criangas até 6 anos. O fato é
que a inclusao da creche no sistema de ensino trouxe muitos debates sobre o que &
a funcdo docente e de que maneira se pode prepara-los com perfis que estejam
mais adequados a diversidade presente nas salas de aulas de nossas escolas: “[...]
e despertam para a necessidade de modificacbes na formacao docente.”

Sendo a Educacgéao Infantil a porta de entrada de uma vida estudantil é

extremamente importante discutir sobre educacdo infantii e a capacitagdo do



docente de modo geral, porém, muito mais especificamente os que atuam com
criancas de 06 anos. Talvez esse seja um dos principais desafios da educacéao
infantil.

O que fica claro aqui é que as novas concepg¢des de educacao infantil
estdo sendo balizadores de equidade e qualidade, a fim de que possam atender as
criangas em seu processo de desenvolvimento, promovendo situagdes significativas
de aprendizagens para alcancar esse proposito. Com o objetivo de auxiliar as
praticas educativas de qualidade o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo

Infantil relata:

Cabe ao professor a tarefa de individualizar as situagdes de aprendizagens
oferecidas as criangas, considerando suas capacidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas assim como o0s conhecimentos que
possuem dos mais diferentes assuntos e suas origens socioculturais
diversas. Isso significa que o professor deve planejar e oferecer uma gama
variada de experiéncias que responda simultaneamente as demandas do
grupo e as individualidades da crianga. (BRASIL, 1998, p. 32).

Finalizando a fundamentacgao tedrica que vai dar suporte a toda pesquisa
aqui apresentada, vamos resgatar de forma a fechar o raciocinio, a educagéo infantil
passou a ser a primeira etapa da Educacio Basica através da LDB n°® 9.394/96 de
20 de dezembro de 1996.

Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional:

Art. 4° O dever do Estado com educagédo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

Il - universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redacdo dada pela Lei n°®
12.061, de 2009)

Il - educagao infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade;
(Redacgéo dada pela Lei n° 12.796, de 2013. (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Sobre isso, Kuhlmann Junior (2011) afirma que essa etapa da educagao
deixa de ser assistencialista e se integra como o primeiro contato da crianga com a

educacao que ira forma-lo para o futuro como cidadéo.

2.2 Politicas publicas para a educagao infantil

A Educacdo Infantil que compreende a crianga como um ser social em
constante desenvolvimento, dotada de direitos (BRASIL, 1996).0 Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/90, vem afirmar assim como a
Constituicdo Federal (CF) que € responsabilidade do Estado assegurar o
atendimento as criangas da faixa etaria de 0 a 06 anos em creches e pré-escolas
(BRASIL, 1990).



A partir desses documentos, comeca-se a pensar uma nova forma de
fazer Educacao Infantil, refletindo sobre a funcido real da Educacdo infantil no
contexto educacional brasileiro atual. Em 1998, surgem os Referenciais Curriculares
Nacionais para Educacéo Infantil (RCNEI) destacando a importancia das instituicoes
de ensino e o papel do educador no processo de ensino que envolva o ato de
educar e cuidar das criangas (BRASIL, 1998).

Corroborando com a real fungdo da Educagao Infantil, destacamos lutas
que foram necessarias, para a Educacao Infantil, destaca-se o Movimento de Luta
pelas Creches, protagonizado pelas mées trabalhadoras, principalmente nas areas
urbanas, dada a sua necessidade de espacos de acolhimento adequado as criangas
pequenas € aos bebés para que pudessem trabalhar. Este movimento foi importante
nos anos de 1970, especialmente em Sao Paulo e em Belo Horizonte. Um segundo
periodo da luta por creches situa-se na “transicdo democratica”, na década de 1980,
surgindo a primeira proposta brasileira para uma politica publica de educagéo das
criancas de 0 a 3 anos, proveniente da gestao (1986- 1989) do Conselho Nacional
dos Direitos da Mulher (CNDM), criado em 1985, e do Conselho Estadual da
Condicdo Feminina — S&o Paulo (CECF-SP) conforme afirma Piondrio (2011). A
reivindicacdo do direito a creche passou a ser feita ndo apenas pelas maes
trabalhadoras, mas também pelo movimento feminista e pelos sindicatos, articulando
a luta por igualdade de condicdes de trabalho entre homens e mulheres com a luta

pelo direito a educacao das criangas pequenas em espacgos publicos e coletivos.

A luta por creche, no ambito da implementacdo e expansdo de uma
educagao infantil que respeitasse os direitos das criangas e das familias,
continuava a suscitar uma discussao que buscava refletir o direito a uma
Educacao Infantil de qualidade. O fortalecimento de uma vis&o critica que
questionava o puro assistencialismo caracterizante das propostas de
educacdo compensatoéria, levou até mesmo estudantes do curso de
pedagogia a somar forgas nas discussodes politicas da pedagogia para esta
modalidade educativa. (ANGELO, 2009/2010, p.132).

Ainda que a Educacéo infantil brasileira tenha tido grandes conquistas,
designadamente, ser proclamada um direito da criangca na Constituicido de 1988, ser
definida como primeira etapa da educagao basica na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (n° 9.394/96)e ser incluida no Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB)/2005, ainda estamos enfrentando varias batalhas e carecemos

de mais movimentos e coletivos de lutas que reivindiquem as especificidades desta



etapa da educacdo basica e nado deixem que ela se transforme num espaco
opressor e escolarizante para as criangas pequenas.

Mais recentemente, o Movimento pelas Creches foi recriado como
“‘Movimento dos Sem Creche”, também em cidades como S&o Paulo, destacando-se
também, na atualidade, o Movimento Interforuns de Educacédo Infantii do

Brasil(MIEIB), nas lutas pela Educagao Infantil.

O MIEIB representa um espaco de discussao e articulagdo, suprapartidario,
composto por diversas instituicdes, 6rgdos e entidades comprometidas com
a expansdo e melhoria da qualidade da educacdo infantii no Brasil;
constituiu-se por 25 Foéruns Estaduais e tem por finalidade defender
coletivamente a garantia do direito das criangas de até seis anos ao acesso
a Educacéo Infantil. Participam do Movimento todos os interessados na El —
orgaos governamentais na area da educacao, assisténcia social, justica,
saude e outros; ONGs; IES; conselhos estaduais e municipais de educagao
e direitos; representantes de creches e pré-escolas publicas e privadas;
instituicoes de pesquisa; professoras, pesquisadoras e pesquisadores,
familia, comunidades, sindicatos, estudiosas e estudiosos e envolvidos na
area. (CANAVIEIRA; PALMEN, 2015, p.42).

Embora permeado por conflitos e contradigdes, esse tem sido um dos
principais féruns de debates e lutas pela Educacao Infantil publica, gratuita e de
qualidade, assim como espacgo de enfrentamentos contra os retrocessos politicos
atuais, dentre eles, a nova versdo da BNCC que ignora a produgédo académica e as
discussbes realizadas nas outras versdes e a inclusdo da Educacgao Infantil no
Programa Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Estamos passando
por esses momentos de mais perdas quando ainda estamos tentando nos recuperar
da Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009, que traz a
obrigatoriedade de matricula das criangas aos 4 anos de idade e o Ensino
Fundamental de nove anos que incluiu as criangas de 6 anos (BRASIL, 2009a). Sao
derrotas que estamos sofrendo apesar de todas as batalhas travadas, mas que nos
indicam a necessidade de continuarmos em frente lutando para que as criangas
pequenas tenham garantidos seus direitos a espagos coletivos publicos e gratuitos
que proporcionem experiéncias emancipatorias.

De acordo com Bastos (2017), as politicas publicas comegam a surgir no
Brasil no inicio do periodo em que o pais passa a exercer o regime politico
republicano, quando a defesa de um ensino primario de forma gratuita e sua
laicidade entra em vigor por meio da constituicao federal de 1988. Nesse periodo,
tem inicio o estabelecimento no Brasil de uma politica educacional que

posteriormente daria origem ao sistema de educacéo brasileira.



Para Bastos (2017, p. 255), as politicas educativas desenvolvidas no

Brasil ndo tém acontecido de forma satisfatéria e efetiva, afirmando que:

Mesmo diante dos avangos educacionais, o Brasil precisa de politicas mais
eficazes e mais eficientes, com métodos seguros e que sinalizem a luta
contra as desigualdades sociais, com a proposta de oferta de uma
educacgdo de qualidade e com aplicagdes financeiras que atendam todas as
necessidades existentes na area, além de uma inspecéo rigida sobre a
eficacia dos instrumentos destinados. E inadmissivel concordar que, o que
se tem feito pela educagado brasileira tem sido o bastante, quando ainda
existe profissionais sem especializagdo, individuos n&o alfabetizados,
analfabetos funcionais, evidenciados desvios de funcdes, instituicdes
educacionais que nao tem estruturas apropriadas para funcionamento,
numero excessivo de alunos por sala e onde a exclusao social apresenta-se
de forma bastante declarada.

Diante de tal premissa, percebe-se que as politicas publicas brasileiras
ainda se apresentam incipientes para a produ¢ado de uma educacao de qualidade e
que necessita, diante de tais aspectos, reavaliar suas aplicagdes que irdo observar a
sociedade como um todo com objetivo de superar as desigualdades sociais em prol
de um ambiente democratico.

Para Bastos (2017), seria de fundamental importdncia que se
estabelecesse uma profunda reflexdo acerca das politicas aplicadas mediante o seu
cumprimento efetivo, seu acesso e permanéncia com intuito de ofertar qualidade de
servigos para todos.

Com isso, o autor pretende evidenciar que todos que fazem parte da
sociedade tem o direito de exigir a aplicabilidade dessas politicas e a sua
efetividade, tornando- se um fiscalizador de tal processo, definido que: “A
qualificacdo da educacéao brasileira depende dos programas ofertados pelo governo,
da harmonia entre essas entidades formadoras e a sociedade que, por sua vez,
deve refletir sobre os resultados” (BASTOS, 2017, p. 260).

De acordo com Kramer (1984), até o periodo de 1920 a infancia era
assistida por meio de instituigées particulares sendo somente a partir de 1930 que a
crianga passa a ser vista como um campo de intengdes sociais por meio da
realizagao de praticas de assisténcia social, onde a crianga passa a ser reconhecida
como “menor”. A autora destaca que compreender a educagdo como uma politica
publica & perceber que por meio dela podem ser inseridas estratégias e projetos
com o intuito de criar, produzir ou manter estruturas de poder, evidenciando as
politicas publicas como uma relagao de interesses entre Estado e sociedade e que

estdo de certa forma articuladas ao desenvolvimento do capitalismo.



Com base no exposto é de fundamental importancia refletir sobre o real
objetivo de se implantar uma politica publica, colocando em pauta quais aspectos
podem e devem ser beneficiados mediante as acgoes.

Segundo Brito (2015), as politicas de atendimento para Educagéo Infantil
passam a se fortalecer a partir dos anos de 1970, tendo como embasamento
pesquisas relacionadas ao carater compensatorio no qual se apresentavam tais
politicas no intuito de repor as deficiéncias culturais e nutricionais das criangas. Com

base nisso, no autor:

No ano de 1970 as politicas educacionais voltadas a educagéo de criangas
de 0 a 6 anos defendiam a educagdo compensatéria com vistas a
compensagao de caréncias culturais, deficiéncias linguisticas e defasagens
afetivas das criangas provenientes das camadas populares. Influenciados
por orientagbes de agéncias internacionais e por programas desenvolvidos
nos Estados Unidos e na Europa, documentos oficiais do MEC e pareceres
do entdo Conselho Federal de Educacdo defendiam a ideia de que a
pré-escola poderia, por antecipacdo, salvar a escola dos problemas relativos
ao fracasso escolar. (BRITO, 2015, p. 26).

Diante do exposto, observa-se que a Educacgao Infantil baseada em tais
premissas tem a sua identidade descaracterizada passando a responsabilizar-se
pela “salvacdo” das desigualdades sociais e educacionais. Neste periodo, a
Educacdo Infantil recebe contribuicbes tedricas de estudos da antropologia,
sociologia e psicologia que iriam amparar a compreensiao a respeito das
desigualdades as quais as criangas foram submetidas (BRITO, 2015).

Percebe-se que as politicas publicas para a Educacao Infantil aplicadas
nesse periodo adentravam com o objetivo de superagao de problemas sociais e ndo
de preparar o aluno para ingressar nas etapas de ensino posteriores, nos quais
teriam de apoderar-se de pré-requisitos necessarios que embasaram a sua
progressao na proxima serie.

Segundo Brito (2015), nos ultimos vinte anos, o Ministério da Educacgao
vem tornando publico inumeros documentos balizadores da educagéao, dentre eles
tinhamos os parametros, que se apresentavam com o objetivo de orientar a
educagao municipal em seus sistemas de ensino no que diz respeito a elaboragao
de seu curriculo e proposta pedagdgica.

Para tanto, a escola ou instituicdo de educacédo deve amparar-se nesses
dispositivos para elaboragdo de suas propostas e atividades cotidianas, cuidando
para que os objetivos estejam em consonancia com o alcance de uma educacéao de

qualidade.



O mesmo autor ainda estabelece como foco de sua discussao as agoes
da Unido, com relagédo aos sistemas de ensino municipais e suas politicas publicas
educacionais vinculadas ao Ministério da Educacdo e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento. O objetivo dessas agdes € a expansdo do atendimento a
Educacdo Infantil que, através do programa Pro-infancia, ofereceu assisténcia
financeira para construcdo de novas creches e instituicdes de Educacao Infantil,
aquisicao de equipamentos e moveis. Para participarem do Pro-infancia, os
municipios terdo de apresentar alguns critérios pré-estabelecidos que, muitas vezes,
beneficiam uns em detrimento de outros (BRITO, 2015).

Com base nos dados do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC)/
Sistema Integrado de Monitoramento Execucdao e Controle (SIMEC)de 2013,
conforme disposto por Brito (2015), o Brasil apresenta 16.728.147 criancas na idade
de zero a cinco anos fora da escola e um déficit de 19.770 creches em todo

territério. Acrescenta posteriormente a mesma fonte:

[..] para o biénio de 2012-2014, sdo ofertadas 4.943 creches e
aprovadas1.507 perfazendo um total de 6.450, aproximadamente um tergo
do que ainda é necessario para promover a universalizagdo da Educacéao
Infantil. No Nordeste, os dados ainda s&o mais alarmantes com uma
populagao de

5.131.322 criangas excluidas do sistema, estando com um déficit 6.564
creches, com uma oferta para construgdo de 1.648 instituigbes, mas com
aprovagao de 477, o que evidencia um distanciamento muito grande entre o
numero de instituicbes que é demandado pelo MEC, as que instituigdes
aprovadas e as que sao efetivamente construidas nos municipios. (BRITO,
2015, p. 7).

Com referéncia aos dados acima citados a autora provoca uma discussao
relacionada a aspectos que para ela sdo imprescindiveis mediante a observacao de
que as verbas eram disponibilizadas para os municipios e que alguns ndo chegam a
concretizar a construgdo das obras por diversos fatores que vai desde problemas
técnicos relacionados ao terreno ou ao projeto, até os desvios de recursos para
realizarem outras ac¢des (BRITO, 2015).

Dentro desse contexto, € que a autora menciona a importancia de se
discutir sobre a oferta dessa politica publica dentro dos municipios, pois para ela,
uma vez que se inicie a construcao de alguma instituigdo de Educacao Infantil, a

mesma devera ser efetivada. Afirma que:

E condigdo indispensavel que diretrizes politicas e agdes concretas sejam
estabelecidas em seus planos municipais de educagédo voltadas para:
qualificar, profissionalizar e valorizar os profissionais que atuam na
Educacao Infantil, assegurados em seus planos de cargos e carreira; suprir
as instituicbes de materiais e equipamentos de qualidade sempre que for
necessario; dar apoio técnico as equipes gestoras quanto a elaboracdo de



sua proposta pedagodgica e avaliar a politica municipal de Educacgao Infantil
(BRITO, 2015, p. 8).

A garantia do direito a educagao perpassa pela formulagao e execugao de
politicas publicas educacionais com o objetivo de promover atendimento de
qualidade, o que implica por parte para o poder publico o planejar espagos e prover
as instituicbes de mobiliarios e de materiais adequados as criancas na faixa etaria
de zero a seis anos, investir na formacado dos professores e gestores, elaborar
diretrizes curriculares, dentre outras ag¢des que vao requerer a destinacdo de
recursos publicos para a sua efetivagao.

Para tanto, afirma Brito (2015) que o papel do Estado nas politicas
publicas ndo deve ser apenas burocratico no sentido de conceber e implementar tais
politicas, mas que sua implementacdo e manutencéo se dariam por meio de tomada
de decisbes de 6rgaos publicos e agentes da sociedade que estivessem envolvidos
neste processo.

Nesse sentido, a autora ressalta a importdncia da participacdo da
sociedade civil no acompanhamento e na avaliacdo dessas politicas com o intuito de
cobrar o exercicio do devido papel do Estado com a educacéao publica.

Ao mencionarmos Saviani (1997) percebe-se que as discussdes em torno
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (n° 9.394/96) mais especificamente na
elaboracdo dos seus objetivos gerais traz a pauta das politicas publicas e sua
efetivagdo no ambito da Educagado Infantil apontando as finalidades gerais da
educacdo e indicando os alvos concretos de suas agdes. Com base nisso,

acrescenta:

[...] os objetivos proclamados se situam num plano ideal onde o consenso, a
convergéncia de interesses € sempre possivel, os objetivos reais
situam-senum plano onde se defrontam interesses divergentes, e por vezes,
antagbnicos, determinando o curso da acdo as forgas que controlam o
processo. (SAVIANI, 1997, p. 190).

Diante do exposto, percebe-se que ha uma disparidade entre o que é
idealizado e 0 que se apresenta de forma real, pois ele esta permeado de interesses
que se divergem e que consequentemente refletem sobre todo processo.

Portanto, faz-se necessario que a sociedade, por meio de suas
representacdes, esteja atenta as implementacbes de politicas, manutengao e
acompanhamento destas, no intuito de fiscalizar e, de certa forma, estimular por

meio de avaliagbes a sua verdadeira funcao social.



Constata-se que, mesmo diante do que preconiza a Constituicido Federal
de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a qualidade para criangas nao
ocorre. No entanto, para que esse direito seja assegurado, € de fundamental
importancia a implantagdo de politicas publicas que abranjam tais direitos (BRITO,
2015).

Dentro desse contexto, a sociedade deve apresentar ao poder publico um
roteiro de suas necessidades, principalmente no que se refere a oferta de Educagao

Infantil de qualidade para o alcance de todos os direitos que Ihes sao inerentes.
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3 AFORMAGAO CONTINUADA: uma ac&o necessaria a partir dos coordenadores

pedagdgicos

Nesta secdo apresentamos a formacao continuada da educacao infantil, a
partir dos coordenadores pedagodgicos; para tanto, apresenta- se diversos olhares de
pesquisadores que discorrem sobre a tematica, bem como o processo de formacao
continuada.

Pensar sobre os processos educativos € considerar as complexidades
que envolvem a tematica. Entendemos que os avancos e os retrocessos em relagao
a formacdo do coordenador pedagdgico sdo resultados de um conjunto de
transformacgdes historicas e sociais que afetam de maneira significativa a definicao
de politicas e as praticas que temos na atualidade. Nessa perspectiva, valorizamos,
neste trabalho, os aspectos historicos, sociais, politicos e legais que envolvem e
determinam as estruturas as quais permeiam o /6cus da formacgao do coordenador
pedagdgico.

E preciso reconhecer e conhecer as deficiéncias que envolvem a
formagao inicial do coordenador pedagdgico. Névoa (1995) retrata sobre a pobreza
conceitual dos processos formativos atuais, expondo a necessidade de explorar
novas maneiras de pensar-se sobre a formagao inicial. Destacamos a importancia
de pesquisas que permitam ampliar os olhares em busca de compreender a
formagdo que temos e qual formagédo almejamos. No que tange a formagdo do
coordenador pedagdgico, denota- se que a esse profissional sdo atribuidas diversas
nomenclaturas e atribuicdes que historicamente lhe foram imputadas na escola.

Entendemos a formacao inicial como parte integrante de um amplo
processo formativo. Assim, ndo se restringe aos momentos formais de educacgéo,
mas que abrange aspectos histéricos, culturais e sociais do coordenador
pedagogico. Ao reconhecer a formagao inicial como um aspecto importante no
processo de profissionalizagao, evidenciam-se os saberes especificos que emanam
do processo formativo. Cabe destacar que, além de um espaco de
profissionalizagdo, a formacéo inicial € um momento em que o futuro coordenador
pedagdgico toma consciéncia sobre sua trajetoria escolar e constroi sua identidade
docente. Nesse contexto, associa, nega e reproduz antigas e novas praticas dos

agentes escolares, ou seja, pedagogo, professor, diretor e entre outros.
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Provido de um saber especifico, a formagao faz-se necessaria na
composi¢cao do profissional da educagdo e na construgdo da sua identidade. Os
saberes acompanham o sujeito por toda a sua trajetéria de formacao, desde os
bancos escolares até o espagco académico, os quais se perpetuam no ambito
escolar. Reconhecer a importancia da atuacao profissional é defender a formacao
inicial, evidenciando que as responsabilidades de ensinar, orientar e organizar
pedagogicamente a escola nao podem ser destinadas a qualquer sujeito, € preciso
um conjunto de saberes particulares.

Foi necessario enfatizar a construcdo do processo de formagao
continuada de coordenadores e apresentar o documento da rede que trata deste
segmento: a Politica de Formagao Continuada da Secretaria Municipal de Sao Luis -
2020.

Por fim, foi desenvolvida uma pesquisa do tipo estado da arte sobre as
tematicas com publicacdo no banco de dados da CAPES, entre os anos de 2009 e
2020, com os seguintes descritores: formagao continuada, coordenacao pedagdgica,
educacao infantil, mapeamento do tipo estado da arte.

Como ¢é sabido, a formagao continuada € um direito dos profissionais do
magistério e € necessaria para aprimorar a agdo dos educadores, provocando
mudangas na sua pratica pedagdgica. E nesse sentido que o Coordenador
Pedagodgico pode assumir fundamental importancia como colaborador desse
processo, exercendo praticas concretas que levem os docentes a buscarem sua
qualificagéo:

[...] & necessaria ndo apenas para aprimorar a acdo do profissional ou
melhorar a pratica pedagodgica. A formagcdo € direito de todos os
professores, é conquista e direito da populagéo, por uma escola publica de
qualidade. Podem os processos de formagao desencadear mudangas? Sim,
se as praticas concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas e aquilo
que sobre elas falam seus profissionais forem o ponto de partida para as
mudangas que se pretende programar. (KRAMER, 2005, p. 224).

Desse modo, a formagao continuada deve propiciar atualizagoes,
aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre
apratica educativa, promovendo um processo constante de auto avaliacdo que
oriente a construgao continua de competéncias profissionais.

No Referencial para a Formagéo de Professores, “a formagao continuada

€ destacada como uma necessidade intrinseca para os profissionais da educagao
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escolar e faz parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional que
deve ser assegurado a todos” (BRASIL, 2002b, p. 54).

Essas acbes de refletir e autoavaliar-se, que acontece em diferentes
tempos da vida dos educadores, precisam ser continuas e coerentes com a agao
educativa. Desse modo, a reflexdo € uma acgao que faz parte da atividade docente
capaz de ser acionada através de diferentes estratégias de formacado, as quais
podem ser “‘um meio de formar professores reflexivos, isto &, professores que
examinam, questionam e avaliam criticamente a sua pratica” (AMARAL et al., 1996,
p. 100).

A formacgéo continuada de professores, de acordo com Garcia (1999, p.
137), ¢é o estudo dos processos através dos quais os professores aprendem e
desenvolvem sua competéncia profissional. E uma area de conhecimento e
investigacdo que fomenta o aprendizado e reorganiza o conhecimento adquirido na
formacéo inicial “[...] uma conotagdao de evolugdo e continuidade que nos parece
superar a tradicional justaposicdo entre a formacéo inicial e aperfeicoamento dos
professores”.

Toda aprendizagem é benéfica para o educador. Desse modo, o

desenvolvimento profissional € o processo através do qual os professores:

[..] revéem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu
compromisso com o0s propésitos morais do ensino e adquirem e
desenvolvem, de forma critica [...] o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais.
(DAY, 2001, p. 20-21).

Notamos que o desenvolvimento profissional depende também dos
aspectos pessoais dos professores, bem como, das politicas e dos contextos das
praticas docentes. Esta diretamente relacionado a contextos mais amplos de
desenvolvimento, como o organizacional e o curricular. Nesse contexto, a figura da
coordenacdo pedagodgica se constitui como essencial, uma vez que ela é a
responsavel por fomentar as agdes educativas com vista a melhoria no processo de
ensino e aprendizagem, contemplando também a formagao continuada na escola e
sua contribuicdo para a profissionalizagao do professor.

A expressdo Formacdo continuada espalhou-se no Brasil a partir dos
anos 90 do século XX, substituindo o enunciado “reciclagem de professores”, que
ainda era utilizado, mas que adquiriu conotagdo negativa contaminado pela sua

adocdo do campo ambiental. Reciclar vinculou-se ao tratamento de residuos e
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ensejou oentendimento de que essa proposta significaria uma desqualificacdo dos
docentes, como se fossem objetos usados que necessitavam de reciclagem para
n&o serem descartados (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Em relacdo aos documentos legais que amparam a formagédo dos

professores, tem-se a LDB n° 9.394/96, nos artigos:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgéao basica far-se- a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na Educagao Infantil e nos cinco
(cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio
na modalidade normal. Art. 87, lll - realizar programas de capacitagao para
todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos
da educacéo a distancia. (BRASIL, 1996, p. 22).

A formacao continuada faz-se necessaria pela propria natureza do saber
humano como pratica que se transforma constantemente, principalmente quando se

refere ao comportamento e seus efeitos na aprendizagem, porque:

[...] precisa ser revisto e ampliado, sempre dessa forma um programa de
educagdo continuada se faz necessario para atualizar nossos
conhecimentos, principalmente para as mudangas que ocorrem em nossa
pratica, bem como para atribuirmos direcdo esperada a essa mudanga.
(CHRISTOV, 2003, p. 9).

Na escola, a formacdo continuada € uma atribuicdo do coordenador
pedagogico. Ainda nas palavras de Christov (2003), a formagdo promovida pelo
coordenador pedagodgico esta, sem duvida, relacionada aos seus docentes. Deve
ser direcionada sempre a servigo de ajudar e orientar seus professores numa pratica
satisfatoria, por meio de um processo critico-coletivo-reflexivo, o que ajudara na
construgéo e na ressignificagao da identidade desse profissional.

Sao os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagao continuada
que ajudarao a entender e orientar a pratica dos professores de forma satisfatoria,
aproveitando a experiéncia anterior e construindo uma nova pratica. Quando se da
no ambiente escolar, constitui a articulagdo das ideias e recursos que atendam as
necessidades dos professores e dos alunos, deve ter como objetivo central a
reflexdo sobre a pratica, tendo em vista uma reconstrugdo da autonomia intelectual
nao so para si, mas para toda equipe escolar.

E uma exigéncia da LDB n° 9.394/96 ter a Formag&o Continuada. Os
docentes precisam saber das leis que regem seus direitos e deveres, para poder
cobrar mais das autoridades competentes, sejam publicas ou privadas. Contudo, é
relevante enfatizar os deveres do professor no fazer pedagogico com criangas que

precisam vencer a dicotomia entre cuidar e educar, possibilitado pelo processo da
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organizagdo do tempo e do espago, oportunidades de conhecimento para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga (SILVA; OLIVEIRA, 2014).
A LDB —n° 9.394/96 define e regulariza em seu artigo 67 sobre os direitos

do professor:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais
da educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:Ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos;Aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim;Piso salarial profissional;Progressao funcional baseada na titulagdo ou
habilitagdo, e na avaliagdo do desempenho;Periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagcdo, incluido na carga de trabalho; VI - condigbes
adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996, p. 21).

Colocar a Educacédo Infantil como primeira fase da educagao basica é
devido as transformacgdes sociais, econdmicas e politicas no Brasil. Comeg¢ando na
segunda metade dos anos 1980, aumentou o olhar para a crescente oferta de
educacao das criangas de 0 a 5 anos. Diversos estudos passaram a levar em conta
a natureza dos trabalhos ofertados em ambito municipal, a qualidade dos servicos,
estudando as situagdes de infraestrutura, os curriculos, a formacao de docentes, a
razao adulta- crianca, entre outros (SCHLINDWEIN; DIAS, 2018). Neste cenario:

No Brasil, esforcos tém sido travados no dmbito das politicas educacionais,
no que tange a formacéao inicial e continuada dos professores e professoras
que atuam na educagdo basica. A partir dos anos 1990, os governos
federal, estadual e municipal comegaram a oferecer programas de formagao
continuada em servigo. Entretanto, muitos destes programas de formagao
ocorrem deslocados do cotidiano vivido. Ou seja, a forma e o conteudo do
que os professores encontram na formagéo néo dialoga concretamente com
o seu trabalho docente. Muitas vezes toma como ponto de partida uma
linguagem demasiadamente academicista, que nao estabelece conexdes de
sentido com a concretude da docéncia. Sinaliza o quanto é ineficaz o
modelo de formacgao tradicional, focado no desenvolvimento profissional,
que toma o professor individualmente como responsavel pelo sucesso ou
insucesso do seu fazer docente e da aprendizagem dos estudantes. Afirma
o autor que é necessario rever este modelo é oferecer modelos formativos
que tomem a unidade educativa como lécus da formacéao e o fazer concreto
da equipe profissional como conteudo do percurso formativo.
(SCHLINDWEIN; DIAS, 2018, p. 1).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 9394/96 ao colocar a
Educacao Infantil como parte da educacgao basica trouxe uma decisiva contribuigao
para esse segmento educacional, dando-lhe uma dimensdo maior, uma vez que
passa a ser especifica no sistema educacional como o inicio da formagao
necessaria para todas as pessoas exercerem sua cidadania tendo os saberes
basicos para os estudos posteriores, cujas agdes passam a ter uma intencionalidade

na acao educativa e ndo somente na “guarda” e “cuidado” (OLIVEIRAet al., 2011).
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Ao longo das ultimas décadas, a qualidade da educagao tem sido tema
dos debates entre estudiosos, sendo foco principal dos discursos nas politicas
publicas para a Educacdo Basica. Porém, essa qualidade necessita ser colocada
num processo de garantia das aprendizagens dos discentes, o que precisa, entre
outros elementos, a destinacdo e efetivacdo de politicas publicas para garantir a
formagao continuada de professores (CARVALHO, 2017). E ainda afirma que uma

politica de valorizacdo do magistério perpassa:

Pela discussao prioritaria da formacao inicial e continuada dos professores,
condicdes de trabalho, carreira docente e salarios. Nesse sentido, a
formacao inicial e continuada de professores se apresenta como condigédo
para o desenvolvimento e constituicdo da profissionalizacdo docente.
(CARVALHO, 2017, p. 2).

Para o crescimento profissional ndo basta somente que o educador tenha
a formacao inicial, € necessario que ele continue atuando na profissao, visto que é
no contato direto com a complexidade do ensino-aprendizagem que os variados
saberes da docéncia sao confirmados e ampliados, frente a um itinerario de
formagao organizado pelo coordenador pedagdgico (CP) (CARVALHO, 2017).

Dessa forma, o coordenador também precisa de formacgao continuada,
segundo Viegas (2019, p. 1): “a formagédo continuada do coordenador é muito
importante para que ele exer¢ca uma lideranga pedagogica na escola, colocando-se
como um exemplo para os professores e auxiliando-os na sua capacitacdo continua
e aprimoramento constante”.

Nessa diregdo, abordaremos a tematica da formagdo continuada dos

coordenadores pedagogicos.

3.1 O processo de formagao continuada de Coordenadores Pedagégicos

Foi a partir da década de 1990 que a coordenagao pedagdgica se fez
como um dos assuntos mais discutidos entre os pesquisadores da area da
educacdo. No centro desses debates estdo as constantes inovagdes na area
educacional, que passaram a exigir dos profissionais educativos a revisdo de
concepgdes, praticas pedagogicas aderindo a um movimento que conjectura o
trabalho conjunto dos educadores (ORSOLON, 2002 apud ROCHA; OLIVEIRA;
SILVA, 2020).
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Segundo Gaio e Cartaxo (2017, p. 2), “O coordenador pedagogico é o

profissional que trabalha na gestdo da escola e que possui varias atribuicoes a

serem realizadas”. Destarte:

Ao questionarmos como acontece a formagao continuada do coordenador
pedagégico assumimos o modelo epistemolégico em que a teoria é
concebida como expressdo da pratica e tem o compromisso de orientar a
pratica pedagdgica a partir do que os sujeitos possuem, do conhecimento
que eles tém, da forma como foi produzido, suas praticas, experiéncias e
necessidades. (GAIO; CARTAXO, 2017, p. 4).

Neste contexto, conforme Martins (1996 apud GAIO; CARTAXO, 2017) a

formagdo continuada é um processo metodologico baseado na proposta de

sistematizar coletivamente o0 conhecimento envolvendo quatro aspectos

fundamentais:

A caracterizagéo e problematizagao da pratica pedagdgica dos profissionais
do ensino. Esta etapa inclui o levantamento dos problemas da pratica e
formas de organizacao do trabalho pedagdgico.

A explicagdo da pratica mediatizada por um referencial tedrico. Esta etapa
considera os problemas da pratica pedagdgica e entende que esta € uma
sintese de multiplas determinagdes. Assim, é necessario buscar mediagdes
tedricas que possibilitem explicar e compreender esse produto de forma a
negar a pratica dialeticamente e transforma-la.

A compreensdo da pratica no nivel da totalidade. Nesta etapa é preciso
buscar as raizes mais profundas dos determinantes histéricos, politicos e
sociais da pratica no nivel da totalidade com a sistematizagdo coletiva da
concepgao que servira de parametro para analise da propria pratica.

A elaboragao de propostas para intervencéo na pratica. Apds compreender
os determinantes e analisando criticamente a pratica pedagégica com base
em um referencial tedrico, este € o momento de elaborar propostas
concretas de intervengao, seja para aprofundar a pratica radicalmente, seja
para dar mais consisténcia as iniciativas ja tomadas pelo professor ao
enfrentar as contradigbes inerentes ao cotidiano pedagdgico. (MARTINS,
1996 apud GAIO; CARTAXO, 2017, p. 5).

Segundo Domingues (2009 apud GAIO; CARTAXO, 2017), o coordenador
pedagogico participa da constru¢cdo de identidade da instituicdo de ensino, do

Projeto Politico Pedagdgico, dos projetos elaborados para a formagéo continuada

dosdiscentes, etc. “Sendo assim, entendemos que o coordenador pedagdgico

também necessita de formacao para que possa planejar e desenvolver a formagao
continuada dos professores, [...]" (GAIO; CARTAXO, 2017, p. 4).
De acordo com Rocha, Oliveira e Silva (2020, p. 3)

Assim:

[...] soma-se ao fazer pedagdgico dos coordenadores a necessidade de
organizacgao do coletivo da escola, visando o desenvolvimento de agdes que
impliguem na execugdo do projeto institucional, superando as agdes
isoladas da equipe gestora e equipe docente.

Considerando-se a natureza do trabalho do coordenador pedagdgico e a
multidimensionalidade de sua atuacdo, torna-se necessario realizar o
trabalho coletivo integrado aos atores educacionais, com vistas a mediagéo
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da competéncia docente, que pressupbe professores cientes de sua
atuacdoe de suas necessidades formativas, e a partir disso, investir na
formagado continuada do professor na escola, transformando a dimensao
formativa no nucleo de sua acgdo coordenadora. (ROCHA; OLIVEIRA E
SILVA, 2020, p. 3).

Conforme os autores supracitados, frente a tal cenario, destacam-se
sobre as fungdes do coordenador pedagdgico, a necessidade de que, para atender
em suas atribuicbes, precisam, como parte de suas praticas profissionais,
acrescentar nos seus conhecimentos habilidades e competéncias proprias para
pratica da fungao. Ao estudar a atuagao do coordenador pedagdgico deve-se notar o
fato dele ser, a priori, docente que exerce a fungao.

Para Viegas (2019), o professor em formagao continuada e atualizado vai
além de ensinar os conteudos, sendo um facilitador e orientador do aprender. Nesse
cenario, o pedagogico atua ndo sO6 na gestdo da escola, como também é&
responsavel pela integragcdo de todos que estdo envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, garantindo melhores condi¢gdes de ensinar e de aprender
para todos.

Alves (2007, p. 228-229) registra que a aprendizagem da fungao de
coordenador pedagogico é feita nas experiéncias e nos desafios do dia a dia.
Porém, mostra uma desarticulagdo entre a teoria e a pratica “[...] indicando um
distanciamento entre os conteudos aprendidos na formacao académica e os saberes
requisitados no trabalho cotidiano”.

Levando em consideragao que a coordenagao pedagogica é exercida por
um profissional da educagéo, habilitado no curso de pedagogia ou pode ter uma

pos-graduagcédo em educacgao, Placco, Souza e Almeida (2011, p. 235)

[...] garantem que ndo fazer de sua fungao formativa saberes especificos
sao requeridos, além dos saberes da docéncia, embora ancorados neles, o
que reporta a necessidade de novas aprendizagens, tanto para o adulto
professor quanto para o adulto coordenador.

Para o coordenador pedagdgico, conforme o autor Viegas (2019), registra
que entre as suas fungbes, tem como papel principal em ser um formador
permanente de docentes capacitados, garantindo um aprimoramento das praticas
pedagogicas constantemente, sendo importante que, antes de pedir e direcionar a
formacao continuada dos professores, ele precisa estar constantemente atualizado.
Dessa forma, o coordenador deve fazer as articulagbes a favor da melhoria do

aprendizado, estando a par das mudangas da realidade educacional. Destarte:

Muitas vezes, em meio a correria da rotina escolar, o coordenador pode
acabar se dedicando mais a resolugdo de conflitos e assuntos urgentes
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entre os alunos, responsaveis e professores, afastando-se da entrega
pedagdgica. Nesse contexto, é importante que esse profissional seja capaz
de analisar suas agdes diarias, identificando os pontos que necessitam ser
aperfeicoados e buscando a formagédo adequada. Além disso, a formagao
continuada auxilia na preparagao de toda a equipe para lidar com situacoes
envolvendo os pais e os alunos e os modos diferentes de pensar, assim
como contribui para a atualizacdo do ensino conforme as demandas dos
estudantes e da sociedade. (VIEGAS, 2019, p. 1).

A partir do que cita Viegas (2019), vemos que o papel do coordenador
nao é s6 mediar conflitos na rotina escolar, mas também auxiliar os professores da
Educacao Infantil melhorar o seu dia a dia em sala de aula promovendo a formagao

continuada deles.

3.2 A formagao continuada na rede municipal de Sao Luis

Segundo Brasil (1999, p.70):

A formacgdo continuada deve propiciar atualizagbes, aprofundamento das
tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa,
promovendo um processo constante de autoavaliagdo que oriente a
construgdo continua de competéncias profissionais. Porém, um processo
reflexivo exige predisposicdo a um questionamento critico da intervengéo
educativa e uma analise da pratica na perspectiva de seus pressupostos.
Isso supbe que a formagdo continuada se estenda as capacidades e
atitudes e problematize os valores e as concepgdes de cada professor e da
equipe.

A LDB 9394/96 demanda mudangas na educacgao, entre elas podemos
destacar a formagao continuada dos educadores, e a rede municipal de Sao Luis,
passou a adotar estas mudancgas procurando atualizagcbdes e aprofundamentos de
conhecimento para melhorar o seu quadro de profissionais € no ano de 2002, o
“Programa Séo Luis, Te Quero Lendo e Escrevendo” (PSLTQLE), foi voltado para a
formacgao continuada dos professores e coordenadores, gestores da rede, e foi o
primeiro desta natureza. E trouxe com ele a Politica de Formagao Continuada dos
profissionais da SEMED, do ano de 2020, que coloca em pratica a formacao

continuada desta rede.

3.2.1 Programa S&o luis te quero lendo e escrevendo

O ano de 2002, traz um novo desenho na estrutura politica para a cidade
de Sao Luis, depois da renuncia do prefeito Jackson Lago, assumiu a prefeitura o
seu vice Tadeu Palacio. Foi convidado para assumir a SEMED, o economista,

Professor da UFMA, o Sr. Moacir Feitosa, que elaborou com a equipe pedagdgica e
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o Prefeito Tadeu Palacio, legitima em fevereiro de 2003, o “Programa S&o Luis te
quero lendo e escrevendo”, este programa foi criado para minimizar o baixo
desempenho dos alunos da Rede Municipal de Sao Luis.

Para qualificar e implantar a politica de formacdo continuada dos
professores e especialistas da rede municipal, a SEMED definiu como proposta
prioritaria da sua politica educacional, contratou a empresa Abaporu — Consultoria e
Planejamento em Educacao, sob a direcado do Professor Walter TakeMoto e da
Professora Rosaura Soligo para detectar os problemas referentes a educagéo
basica e dentre os inumeros problemas encontrados no que se refere a educacao, a
formacado continuada foi eleita como foco principal de atuacdo. Por ser uma

necessidade urgente.

[...] desenhar uma politica de educagao que permitisse a integragdo e uma
abordagem sistémica das a¢des em curso a serem implementadas na Rede
publica de escolas da Prefeitura de S&o Luis. A decisdo Fundamental foi
investir, simultaneamente, na valorizagdo profissional, incorporando as
demandas relativas a carreira, a melhoria de salarios e a atengcédo aos
direitos e deveres; na garantia da formagédo continuada, entendida como
parte integrante da valorizagdo profissional, na garantia de uma boa
estrutura fisica e material. (SAO LUIS, 2004, p.19).

Para concretizar a agcdo que o programa tinha por objetivo, foram

definidos quatro objetivos:

a) que agdes sejam sempre definidas e planejadas tendo como ponto de
partida os problemas identificados na Rede, estabelecendo-se, a curto
e médio prazos, as intervengdes que visam a superagao ou
minimiza-los;

b) que o trabalho de formagao dos educadores seja organizado de forma
a contribuir, efetivamente, para o desenvolvimento das competéncias
profissionais necessarias ao exercicio da fungdo que desempenham
entendidas como possibilidades de responder adequadamente aos
desafios e resolver os diferentes problemas colocados pela atuagao
profissional;

c) que os conteudos da formagédo dos profissionais da rede, que tem
como atribuicdo orientar o trabalho dos professores, sejam definidos
considerando as demandas de formacgao desses profissionais;

d) que a equipe de consultoria externa estabelega uma relagdo de
parceria experiente com os profissionais da Rede — entendida como

uma relagao solidaria de assessoria tendo em conta as necessidades
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colocadas pelo exercicio de suas fungdbes - visando ao
desenvolvimento da autonomia necessaria para que assumam,
progressivamente, o trabalho anteriormente reavaliado pela equipe
externa.

Estas agdes serviram para planejar as tomadas de decisdes e organizar
0s encontros da equipe da consultoria, principalmente a que se refere a Formacéao
Continuada, foram tomadas varias decisbes que organizaram a formagao dos
educadores da SEMED.

Entre elas destacamos a organizagdo dos encontros para a realizagéo de
acdes formativas com professores que estavam nas escolas para realizagdes de
formagao continuada com os Coordenadores Pedagdgicos. As formacdes com os
Coordenadores pedagogicos aconteciam duas vezes ao més, com as formadoras da
Abaporu e com algumas Coordenadoras pedagogicas da SEMED que participavam
deste grupo.

Esta parceria se estendeu de 2002 a 2004, neste periodo aconteceram
muitos beneficios na rede municipal que estdo relacionados a pratica pedagdgica

dos professores, ja que o foco era a formagéo continuada:

[...] a questdo que foi ficando clara com o tempo, é que, de acordo com a
proposta adotada no Programa, a fundamentagido tedrica deve ocorrer
principalmente a partir da reflexdo sobre a pratica pedagodgica, e de forma
simultanea. (SAO LUIS, 2004, p.46).

Esse periodo serviu para organizar e planejar as agbes da Formacéo
Continuada da SEMED, principalmente o percurso profissional e a formagao em
servico. O modelo deixado pela Abaporu ainda é presente nas formacgdes dos

Coordenadores Pedagodgicos da rede municipal de Sao Luis.

3.2.2 Politica Educacional “Educar Mais: juntos no direito de aprender”

A SEMED tem a aspiragao de oferecer uma educagao de qualidade e
exceléncia para a sociedade, se comprometendo no desenvolvimento de uma
educacdo com qualidade para todos os niveis da educagdo basica, ou seja, uma
aprendizagem significativa para todos os educandos.

Atendendo este objetivo, de uma educacgao basica para todos, foi criado o
Plano Municipal de Educagéao, através da Lei n° 6.001, de 9 de novembro de 2015,

que tem como metas atender as diretrizes anunciadas emanadas do Plano, a LDB
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n°9.394/96, as diretrizes Curriculares Gerais para Educagao Infantil e Ensino
Fundamental, a partir das quais os sistemas federal, estadual e municipal, podem e
devem formular suas orientagdes para assegurar a qualidade na educacédo e
formularem suas politicas educacionais que possa efetuar a consolidagao, do direito
de todo cidadéo.

Seguindo assim, este percurso de atingir seus objetivos, a prefeitura
municipal de Sao Luis instituiu no dia 29 de junho de 2017, em parceria com a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), o programa “Educar mais: juntos no
direito de aprender”, que entre outras ag¢des e projetos vai inserir o Sistema
Municipal de Avaliagdo de Sao Luis, visando fortalecer os programas da formagéao
continuada e atualizar a proposta curricular da rede municipal de ensino.

A Politica Municipal de Educagédo de Sao Luis , “Educar Mais: juntos no
direito de aprender”, era ancorada nos seguintes pressupostos: implantagdo da
gestdo democratica nas escolas, estruturagcédo curricular, formacéo continuada na
perspectiva da valorizagao dos professores, coordenadores pedagogicos, gestores e
demais profissionais da educacao, além dos principios de convivéncia pautados no
respeito, na diversidade, na valorizacdo dos principios éticos universais e nos
direitos e interesses da coletividade, considerando a individualidade de todos os
sujeitos envolvidos.

Sera realizado um recorte nos eixos da Politica de Formacgao Continuada,
ja que ele corresponde ao tema da nossa pesquisa, ou seja, a formagéo continuada
na perspectiva e valorizagdo dos professores. A politica de formagao continuada
contida no documento de Formagao da Secretaria Municipal de Educacao de Sao
Luis, aponta:

[...] uma formagédo continua, reflexiva, inclusiva, com igualdade de
oportunidades para todos, centrada num projeto concreto de escolas,
respeitando as suas caracteristicas, valorizando as experiéncias
integradoras de saberes coletivos, e que, portanto, terd potencialidades de
melhoria efetiva da qualidade da educacdo oferecida nas nossas escolas,
contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional de todos os
estudantes e profissionais da SEMED. (SAO LUIS, 2020, p.10).

A formacao continuada da SEMED foi idealizada nos fundamentos da
formagdo docente e pratica reflexiva. Nota-se que os estudos de Schon (1992)
tiveram maior peso na difusdo e na assimilagcdo do conceito “reflexdo na agao”,
definindo-se como processo, mediante o qual os professores instruem-se a partir da

sua proépria atividade, conduzindo-os a criacdo de um conhecimento especifico, no
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qual denomina de tacito e pessoal, ligado a agdo que se manifesta
espontaneamente no desempenho das suas agdes. “[...] modelo de conhecimento
profissional implantado em niveis institucionais nos curriculos e nos arranjos para a
pesquisa e para a pratica” (SCHON, 2000, p.19).

Percebemos que o autor assinala que é na reflexdo, baseada nos
problemas que surgem na pratica cotidiana dos professores, que se produz uma
base epistemoldgica.

A SEMED defende que a formacdo continuada € indispensavel e
fundamenta-se em mudangas de paradigmas que trazem novas exigéncias de
posturas frente a formagdo do professor. Assim, necessitam ser discutidas,
estudadas e compreendidas no espacgo das escolas.

A Politica de Formacdo Continuada dos profissionais da secretaria
municipal da SEMED encontra-se pautada nos fundamentos tedricos reflexivos e
nos dialogos dos profissionais, esta concepgdo € um instrumento para os
profissionais da educacgao avaliarem suas praticas e seus saberes.

O programa de formacgao continuada dos profissionais da educacao da
rede municipal de ensino tem como finalidade garantir o ensino e a aprendizagem
num contexto inclusivo, como qualidade social contemplando todos os sujeitos em
processo de construcdo do conhecimento (SAO LUIS, 2020).

Buscando fortalecer e assegurar a formacao continuada para todos seus
educadores da rede municipal, foram definidos objetivos gerais, objetivos
especificos e como foi a formagdo continuada dos professores em geral e dos
Professores Suporte Pedagdgico’.

A Politica Educacional “Educar Mais: juntos no direito de aprender”, traz
no seu entorno objetivos gerais e especificos da formagédo continuada, e define

como deve ser a formagao continuada dos Professores Suporte Pedagogico:

3.2.3 Objetivos da formagao continuada

" Desde de 2019, de acordo com Plano de Cargos, Carreira e Vencimento do Pessoal do Magistério
(PCCVM), o cargo de Especialista em Educacado foi substituido pela nomenclatura Professor
Suporte Pedagdgico. Coordenador pedagdgico que entre suas fungdes tem o papel de dar suporte
aos professores no exercicio das suas fungdes e no desenvolvimento de suas atividades (SCHON,
2000).
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Com relagdo aos objetivos gerais da Formagdo continuada da rede

municipal de S&o Luis — MA, pode-se destacar:

a) instrumentalizar docentes, coordenadores pedagdgicos, gestores e
demais profissionais, que compdéem o quadro da SEMED, para o
desenvolvimento de praticas reflexivas ndo discriminatérias, e
socialmente inclusivas;

b) oportunizar o processo formativo continuo como meio de aprofundar os
conhecimentos tedricos e suas aplicagcdes na pratica;

c) incentivar a adogao de praticas pedagdgicas inclusivas, favorecendo a
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes;
d) aproximar os diversos setores que oferecem formagdo na rede
municipal de Ensino no sentido de unificar as ag¢des formativas da

SEMED;

e) contribuir para o aperfeicoamento técnico-profissional e pessoal dos
servidores da SEMED.

Os objetivos especificos da Formacao continuada da rede municipal de

Séo Luis — MA, sao:

a) oferecer formagéao continuada para todos os professores da rede em
todos os niveis e modalidades de ensino;

b) fortalecer a formagao continuada para todos os professores de suporte
pedagogico, gestores escolares e a todos os profissionais da rede
como meio de valorizar e validar as experiéncias e praticas escolares;

c) implementar de maneira efetiva uma Politica de Formagao Continuada
para todos os profissionais da rede, que tome como base a
tematizacao de saberes e praticas em um contexto de desenvolvimento
profissional permanente;

d) garantir a todos os profissionais da carreira do magistério da rede
formagdo continuada em servico, também com conducdo para a

progressao funcional no sentido horizontal.

3.2.4 Formacgao continuada do professor suporte pedagogico

O processo de formacéo do Professor Suporte Pedagogico que a SEMED

valida tem como base a reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Essa metodologia
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formativa permite que esses profissionais examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de pensamento e suas atitudes, realizando um processo constante de
autoavaliacdo que possa orientar o seu trabalho. Como bem define Schon (2000), a
pratica reflexiva®, como orientagdo fundamental para a formacgdo continuada de
educadores, € pautada numa epistemologia que valoriza a reflexdo na acéo,
possibilitando ao educador assumir a postura de pesquisador da pratica.

A formacdo de Professor Suporte Pedagogico visa auxilia-los a
compreender os limites e possibilidades de sua atuagdo, incentivando-os a
apropriacdo dos saberes na perspectiva da autonomia e na pratica critico-reflexiva.
Pimenta (2000) é enfatica ao considerar que os saberes sdo construidos no
cotidiano do exercicio profissional, e se resumem na experiéncia € no conhecimento
do saber pedagogico.

Sob esse ponto de vista a SEMED entende a formacédo de Professor
Suporte Pedagdgico® como uma atividade voltada para a satisfagdo das suas
necessidades vivenciadas no espago escolar, com o0 objetivo de ampliagédo do
conhecimento, compreendendo que nao é possivel fazé-lo solitariamente, ao
contrario, consiste num conjunto de agdes e saberes articulados entre eles, os
formadores e demais profissionais da SEMED, engendrados com criticidade e
compromisso de renovagado com a pratica pedagogica e com a formacao intelectual
transformadora.

Sendo assim, a formagao constitui-se como um processo metodologico
que se fundamenta na proposta de sistematizacdo coletiva do conhecimento que
envolve momentos, a saber: problematizagdo da propria pratica; explicagdo da
pratica mediatizada por um referencial teérico; a compreensao da pratica no nivel da
totalidade (concepcédo que serve de parametro para a analise da prépria pratica) e
por fim, orientacéo e elaboragao de propostas para a intervengcédo no espago escolar.

Atualmente a formagao continuada do professor Suporte Pedagdgico rede
municipal encontra-se sob a coordenagdo do Nucleo de Formadores de
Coordenadores Pedagodgicos, organizada em dois encontros com periodicidade

mensal, conjugando ag¢des entre os diversos setores da SEMED a fim de garantir

8 Pratica reflexiva, pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus. Sua realidade n&o
€ medida por discursos ou por intengdes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas consequéncias da
reflexdo no exercicio cotidiano da profissdo, seja em situagdo de crise ou de fracasso sejam
velocidade de um cruzeiro (SCHON, 2000).

Professor Suporte pedagégico: Nova nomenclatura usada para chamar os Coordenadores
Pedagégicos, a partir do Estatuto.

9
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mudangas didatico- pedagdgicas qualitativas no ambito da escola, e para a garantia
dessas mudancas a formagéao continuada desses profissionais sera:

a) compulsoria: a ser realizada no CEFE, ou em outros espagos
oferecidos pela SEMED, dentro da jornada e turno de trabalho em
cumprimento ao Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos dos
Profissionais do Magistério (PCCR) legitimada pela Lei n® 4.931, de 7
de abril de 2008;

b) eletiva: quando o participante tiver a possibilidade de se inscrever em
programas e/ou projetos da SEMED, ou de outras instituicées; desde
que este nao interfira no seu turno de trabalho, e o programa e/ou
projeto possua afinidade com a funcado exercida pelo profissional na
rede;

c) a formagao continuada para Professores Suporte Pedagdgico podera
acontecer nas seguintes modalidades: presencial, semipresencial
(hibrida) e a distancia;

d) ressalta-se que a formacgao eletiva ndao devera se sobrepor a
participacdo dos Professores Suporte Pedagdgico na formagéao
compulsoria;

e) A carga horaria mensal para a formagao continuada de Professor
Suporte Pedagogico, oferecida pela SEMED, deve ser de no minimo 08

(oito) horas.
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4 SABERES E FAZERES DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS: a

importancia na formagao continuada

Nesta sessdo a proposta € estabelecer uma reflexdo sobre a formacéao
continuada dos coordenadores pedagdgicos no contexto escolar, de forma que se
possa analisar o quanto os processos formativos podem promover uma atuacgao
mais eficaz desses profissionais.

Os principais objetivos aqui estabelecidos foram analisar e entender as
principais contribuigdes, advindas de uma formagéao permanente, dos coordenadores
pedagdgicos para caracterizar suas praticas pedagodgicas no contexto escolar e
descrever que tipo de contribuicbes essa formagdo pode acrescentar a esses
profissionais.

Para refletir sobre a formacdo do docente, que ira cuidar da educagao
infantil, optou-se por uma rapida apresentacao sobre a legislacdo que rege a
Educacgéo Infantil, e assim dimensionar o universo de atuagéao do docente.

De acordo com a LDB, titulo V, cap. Il, secao Il, Art. 29, a Educacéao
Infantil é tida como a primeira etapa da educacéo basica, que tem por prioridade
favorecer o desenvolvimento da crianga (BRASIL, 1996). Contudo, foi s6 com a
Constituicao Brasileira de 1988, Art. 208, inciso IV, que surgiu a obrigatoriedade do
atendimento em creche e pré-escola as criangas de 0 a 06 anos de idade (BRASIL,
[2020]).

O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de
atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade. Criou uma obrigagcédo gratuita para todo o sistema educacional, que
teve que se equipar para dar respostas a esta nova responsabilidade, a qual
foi confirmada pela LDB. (BRASIL, 1996, ndo paginado).

A Lei n° 11.274, sancionada em junho de 2006, veio regulamentar o
ensino fundamental em nove anos com o propdsito de ampliar o convivio da crianca
com o0 ambiente escolar, gerando mais oportunidades para uma aprendizagem de
qualidade. Essa mudanga amplia o acesso ao Ensino Fundamental para criancas de
seis anos, faixa etaria que concentra o maior numero de matriculas na Educacéao
Infantil (BRASIL, 2006). Dessa forma, tem-se a Educac&o Infantil: creche (0-03
anos) e pré-escola (04 e 05 anos); e o Ensino Fundamental: anos iniciais (06-10
anos) e anos finais (11 a 14 anos) (BRASIL, 2020).

Entre as décadas de 1930 a 1950 foi o periodo em que ocorreu a

socializacdo das criangas entre si e com o professor. A crianca ao entrar em contato
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com outras criangas habitua-se a ouvir e refletir sobre o ponto de vista do outro, fator
esse que estimula seu raciocinio e, essa troca permite a construgdo e
desenvolvimento do cérebro.

De acordo com Oliveira (2000), a discussdo sobre a forma como as
criangcas aprendem e qual seria o melhor processo de ensino, vem de longa data e
cada vez mais se faz necessario entender como a crianca aprende, para s6 entao
elaborar um processo de ensino eficaz.

Cabral (2005) garante que a Educacédo Infantil permite a crianga ampliar
suas relagdes sociais, interagcbes e formas de comunicagédo; seu principal
fundamento é unir o educar e o cuidar em torno da aprendizagem, compreendendo o
aluno como um ser integral que necessita desenvolver-se em seus aspectos motor,
cognitivo, social e afetivo.

Partindo dos objetivos propostos, a pesquisa aqui se dispde a responder
a principal questdo: quais sao as contribuicbes da formagao permanente para a
pratica educativa do coordenador pedagdgico no contexto escolar? Essa questao
surge quando em nossas primeiras investigagdes, sobre a tematica, nos deparamos
com os desafios e obstaculos enfrentados pelo coordenador pedagdgico. Foi
possivel perceber que ha a necessidade de uma capacitagdo continua que permita
atualizagdes constantes, tanto em relagdo aos novos recursos e as novas praticas
pedagdgicas, como também com as constantes mudancas comportamentais que
ocorrem na sociedade, exigindo atendimentos mais adequados a realidade dos
alunos.

Assim, constatou-se que uma formagéo genérica e conceitual ndo atende
as necessidades dos coordenadores pedagogicos, que precisam ter valores
fundamentados em uma formacao reflexiva, ética, criativa e critica.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), s6 uma formagdo com
esses novos valores permitira que os profissionais sejam criticos-reflexivos.
Contudo, esta formagéao deve ser fundamentada em principios como reflexividade,
relacéo teoria-pratica e criticidade para a area de atuagao, pois quando é genérica e
conceitual, ndo atende as necessidades formativas dos coordenadores pedagogicos.

Estudos de Placco, Souza e Almeida (2011) registram analises realizadas
com base em diversas teses e dissertagdes, publicadas no periodo de 1987 a 2009,
cujas principais constatagdes foram que a escola funciona como locus da formagao

docente sob a lideranga do coordenador pedagdgico, o qual no dia a dia da escola
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atua como um agente fundamental, inclusive no processo de sua propria formagao,
permitindo assim, que ele adquira a fungédo de interlocutor privilegiado, levando os
professores a refletirem sobre sua pratica; ou como bem lembra Pimenta e Lima
(2014), a identidade também pode ser construida no significado que o professor,
individualmente, afere em suas atividades, balizado em valores e na maneira de se
conceber no mundo, na vida, nas representacdes, nos saberes e no sentido que tem
o “ser” professor.

A formacgédo continuada de coordenadores enfrenta desafios e obstaculos
da formacdo, mediante as demandas intrinsecas as novas formas de ensino e
aprendizagem, as novas conjecturas que envolvem a questdo da formagao de
professores e as novas consequéncias da descentralizagao do ensino.

No mundo contemporéneo torna-se um grande desafio a questdo da
formacdo de professores, dado o cenario complexo que acarreta diversas
dificuldades, que vao desde os baixos salarios, que desvalorizam a seu fazer
pedagdgico, até a queda da qualidade de suas tarefas em fungdo das jornadas
duplas de trabalho para melhorar seus proventos.

A atuagédo do coordenador pedagdgico se destina a formagao de pessoas,
que o acompanhe em sua jornada diaria, com o propédsito de prepara-las para
enfrentar as novas demandas que surgem constantemente, exigindo motivagao,
responsabilidade, dinamismo, criatividade e conhecimento das necessidades
emergentes do cotidiano escolar; fato esse que requer um constante aprendizado
para atualizar-se e conhecer as contribuicdes dos educadores sobre os processos
de capacitagao de liderangas educacionais.

As atuais conjecturas que norteiam a forma de entender a profissao de
educador, seja ensinando ou elaborando as praticas educacionais, ndo se restringe
mais a simples tarefa de transmitir conhecimentos académicos. De acordo com
Imbernén (1996), cabe a escola e ao professor combater o analfabetismo civico,
exigindo do professor uma agao que vai além da transmissao de conhecimentos
académicos. Essa nova situagdo complexa exige do professor conhecimentos que
até entdo nao faziam parte de seu universo. Portanto, ha a necessidade de se
construir um novo saber, contudo dada a dinamica da contemporaneidade onde tudo
se desatualiza com muita rapidez, faz-se necessario uma formacgao permanente que

atenda as atuais necessidades dos alunos e da nossa época.
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O professor do século XXI precisa desenvolver novas habilidades do
relacionamento, da convivéncia, da cultura e com toda a comunidade académica
(IMBERNON, 2002); para tanto o autor indica mudancas na formacéo e garante que
ha inumeros programas com essa proposta, bem como diversos estudos, contudo
reconhece o baixo impacto na qualidade de ensino e nas praticas académicas
aplicadas pelos docentes, o que faz com que ele recomende uma revisao critica
desses modelos de formacéo.

Ao mesmo tempo em que surgem profissionais com novas habilidades, as
escolas e os professores se veem envolvidos em um contexto que nem sempre 0s
resultados alcangados s&o positivos e consequentemente o insucesso € atribuido ao
coordenador pedagdgico, quer seja pela proposta curricular ou pelo mau
desempenho do corpo docente.

O fato é que a formagéo docente tem sido muito insuficiente. S&o varias
as lacunas em relacdo a um ensino que propicie aos alunos, em especial as
criangas, habilidades que contribuam com pleno desenvolvimento da cidadania.
Varios sao os problemas que reforcam a crise na educacao brasileira, em especial
na formacao docente.

A proposta de uma formagao permanente, para os profissionais da area
da coordenacgao pedagdgica, surge do reconhecimento da importancia dessa fungao
e para se oferecer um ensino de melhor qualidade nas escolas brasileiras.

Segundo estudos e registros de Pimenta e Anastasiou (2002), a formagéao
do professor ndo se deve privar apenas a inicial, mas sim num processo continuo e
inacabado, acompanhando sempre a evolugado do seu publico mais proximo, que no
caso sao os alunos. Como a escola tem a fungédo de preparar o individuo a se
familiarizar com a sociedade em que ele esta inserido, e que essa sociedade vem
mudando drasticamente a cada geracgéo, é preciso atualizar os métodos de ensino
para que acompanhe toda essa atualizagao (LIMA; PIMENTA, 2006).

Contudo, essas perspectivas sinalizam que a finalidade da educagao
escolar na sociedade tecnologica, multimidia e globalizada & possibilitar que os
alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo
habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O professor
necessita mais que urgentemente saber conciliar os trés pilares fundamentais dos
saberes docentes (saberes das experiéncias, dos conhecimentos e os pedagogicos)

para que tenham um bom éxito em seu magistério.
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Lima e Pimenta (2006) lembram ainda que existem os limites e desafios
de ordem emocional, além dos que sao técnico-pedagdgicos. A formagao inicial dos
docentes de modo geral, ao longo de sua trajetéria, vem se apresentando com
cursos rapidos e frageis sob o aspecto teoria e pratica. Além de se questionar quais
as reais possibilidades dos professores realizarem pesquisas sobre as praticas.

Refletir e identificar esses e outros desafios, que estdo na base da
formagdo do docente e no cerne das escolas, é prioridade maxima para que se
pretenda um ensino de qualidade.

A partir dessas colocagcdes percebe-se que a escola nem sempre pode
exercer essa pratica, posto que é preciso ir além das indicagbes legislativas, na
verdade € necessario que a comunidade escolar seja ativa assumindo esse
processo. Para que haja um ensino qualificado € preciso que se tenha um professor
bem formado, que possa exercer sua fungado adquirindo experiéncias e vivéncias as
quais contribuirdo para que haja um coordenador pedagogico bempreparado desde
a sua formacéo basica.

O coordenador pedagdégico, como membro e praticamente lider da equipe
gerencial da escola, exerce o papel de mediador e integrador dos processos
educativos. Assim, sua acdo se caracteriza como articuladora, formadora e
transformadora das praticas escolares (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2011).

Cabe a ele fortalecer o contato entre a escola e toda a sua comunidade e
assim exercer um dos seus papéis mais importantes que € atuar na construgcao do
individuo enquanto cidadao ciente de seus compromissos na sociedade. Portanto,
todas as expectativas sobre sua atuagdo geram uma contribuigdo significativa com
um ambiente educativo que tenha condi¢des de promover o desenvolvimento da
aprendizagem.

A dindmica de uma coordenagédo pedagdgica perpassa pelas atividades
profissionais executadas em seu cotidiano ao longo do tempo que estdo
relacionadas as atribuigbes sociais, institucionais e pessoais.

Os tedricos e estudiosos da area educacional tém evidenciado a
formagdo permanente, como uma importante ferramenta, visando a melhoria das
praticas pedagodgicas nas escolas e a necessidade, cada vez mais emergente, da
quebra de paradigmas e conceitos no que se refere ao ensino, principalmente na

escola basica. Com base nisso, refletindo sobre a formag&o permanente, Imbernon
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(2002) conceitua que o profissional de educacdo € construtor de conhecimento

pedagdgico de forma individual e coletiva. Ele afirma ainda que:

A formagao assume um papel que vai além do ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participagéo, reflexdao e formagao para
que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e com a incerteza. (IMBERNON, 2002, p.18).

Uma formagdo permanente vem contemplar a necessidade do
coordenador pedagdgico, que necessita estar em constante processo de formagao
além de organizar o processo de formacao dos professores da escola, em colaborar
na organizagdo das praticas pedagogicas de forma a contribuir para que os
professores superem as dificuldades encontradas ao desenvolver suas tarefas.

De acordo com Vasconcelos (2009, p.87) a “funcdo do coordenador
pedagdgico € de mediagao e de articulagdo de praticas pedagogicas, organizando a
reflexao” de tal forma que a escola possa desempenhar seu papel principal de
oferecer a todos os alunos a oportunidade de “se desenvolverem como seres
humanos plenos,partindo do pressuposto de que todos tém direito e sdo capazes de
aprender”.

Dentre as muitas competéncias do coordenador pedagogico, uma delas é
a construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que garanta o ensino de
qualidade e esteja devidamente atualizado. Se o coordenador ndo se atualizar
constantemente nao tera como passar isso a sua programacgao académica. Nesse
sentido, Vasconcelos (2011) alerta sobre a importancia de um trabalho coletivo com
todos os atores da escola. Nessa mesma linha de raciocinio Libaneo, Oliveira e
Toschi (2011, p. 503) enfatizam que:

[...] A coordenacgdo pedagdgica tem como principal atribuicdo a assisténcia
pedagogico-didatica aos professores para que cheguem a uma situagdo
ideal de qualidade de ensino (considerando o ideal e o possivel); ajuda-nos
a conceber, construir e administrar situagdes de aprendizagem adequadas
as necessidades educacionais dos alunos]...].

Por reconhecer a importancia das fungdes do coordenador pedagogico &
que se alerta para a necessidade de poder contar com o apoio de uma formagao
permanente que dé suporte a ele em suas tomadas de decisbes e elaboragbes
académicas, além de capacitar todo o corpo docente colaborando assim na
qualidade do ensino.

Portanto, para o exercicio de um bom trabalho pedagdgico é preciso que

as escolas desenvolvam politicas de formagao permanente, tendo como articulador
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do processo o coordenador pedagdgico, para que possam atualizar e corrigir
possiveis desvios que venham ocorrendo nas praticas escolares.

A formacao dos professores deve ocorrer na propria escola, facilitando a
discussao das reais necessidades e problemas enfrentados diariamente no espacgo
escolar. Dessa forma, entende-se que sera possivel contribuir com a construcao
permanente do conhecimento e desenvolvimento desses profissionais, propiciando e
facilitando as mudangas demandadas na realidade da escola. De acordo com
Libéneo, Oliveira e Toschi (2003), essa tarefa envolve todo o setor pedagdgico da
escola, mais especificamente o coordenador pedagogico.

Segundo Vasconcelos (2011, p. 33), uma das principais exigéncias hoje
dos educadores é referente a formagao didatica envolvendo a complexidade da
atividade docente e as lacunas de sua formacéo inicial. Cabe registrar que a didatica
€ um dos campos tedricos mais especificos da atividade do professor “dominar bem
uma area de conhecimento ndo nos faz professores, mas especialistas naquela
area’.

Vasconcelos (2011, p. 33) diz ainda que “para ser professor & preciso,
cada vez mais, dominar os saberes pedagodgicos que tém na didatica o seu eixo
articulador”. E necessario outro saber para além de ministrar aulas, haja vista que a
didatica € um dos campos tedricos (ou tedrico-metodoldgicos) mais especificos da
funcao docente.

Segundo Imbernén (2009, p. 28) para que o coordenador pedagdgico
possa assumir o seu papel a frente da questdo da formacdo de professores,
reconhecendo a necessidade de uma reflexdo sobre a pratica, como sendo um

caminho de transformacao, neste sentido:

[...] deixa de ser o fiscal das praticas educativas e o gerente responsavel
pelas atividades burocraticas e administrativas e se coloca como
corresponsavel pela sala de aula, pelo trabalho realizado pelo professor e
pela qualidade da aprendizagem dos alunos. Ele faz parte do corpo docente
e sua funcgédo principal vai se dividir entre a formagao de professores e a
articulacdo do projeto politico-pedagdgico. Tera de reconhecer que sua
fungao precipua é a de ser formador e articulador para ndo se deixar engolir
pelas demandas do cotidiano. (IMBERNON, 2009, p. 28).

Dessa forma, fica nitido que cabe ao coordenador pedagogico a tarefa de
auxiliar o professor em seu desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
contribuindocom a qualidade do ensino. Isso exige do coordenador pedagdgico um

gerenciamento de situagbes de formacdo permanente, através de reflexdo e
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investigacdo, considerando as necessidades dos professores envolvidos com a
complexa tarefa de adequar e melhorar a qualidade de ensino.

Contudo, é fundamental que o coordenador pedagdgico ndo se esqueca
de si nesse processo. Ele tem que avaliar também as suas necessidades de
formagdo permanente e troca de experiéncias com outros coordenadores, a fim de
que possa refletir coletivamente, fortalecendo sua posigdo enquanto gestor da
formagao permanente aos docentes.

O coordenador pedagdgico precisa manter essa posigao dentro da
escola, pois ele lida diretamente com esse contexto e se responsabiliza pela
organizagao das situagdes de ensino e aprendizagem como uma forma de valorizar
a acao do docente fundamentando essa questdo. Segundo Imberndn (2010, p. 26)
“na formacao, deve- se trabalhar com os professores e nao sobre eles”.

Cabe ao coordenador pedagogico, entre outras tantas tarefas, a
organizagao do trabalho pedagdgico na escola. Fato esse que exige um conjunto de
acdes coletivas e colaborativas advindas de diversos contextos, promovendo
desafios cotidianos, forcando a tomada de decisbes e a elaboragdo de rotinas
pedagogicas, tais como planejar as situagdes didaticas, bem como as intervengdes
pedagogicas. Para Imbernén (2010, p. 27) o maior desafio € “examinar o que
funciona, o que deve ser abandonado, desaprendido, construido de novo ou
reconstruido a partir daquilo que é velho”.

A acdo em si de se pensar a escola como um espaco de formacao € um
grande desafio, se considerar ainda a questdo de se constituir o coordenador
pedagogico como organizador sem ter sido formado e/ou treinado para isso, a
situacdo € muito complexa e onerosa para a coordenacdo pedagogica. Nesse
processo € fundamental estabelecer em qual dimensdo formativa caminha suas
acdes, apoiando-nos em Placco e Silva (2015, p. 26-28): “...] dimenséao
técnico-cientifica; dimensdo da formagao continuada; dimensao do trabalho coletivo
e da construcao coletiva do projeto pedagogico; dimensao dos saberes para ensinar;
dimensé&o critico-reflexiva; dimensao avaliativa”.

Concentrar os esforcos em uma formagdo permanente centrada no
contexto de trabalho dos professores requer considerar essas dimensdes e se
questionar quais sdo as mudangas que sua implementacéo proporcionara, e de que
maneira isso se explicitou no cotidiano escolar. Imbernén (2010) reflete que esses e

outros questionamentos contribuirdo com o coordenador pedagdgico para que possa
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construir dentro da escola situagdes em que o desafio da mobilizacdo dos diferentes
saberes dos professores: 0 saber, 0 saber fazer e o saber ser.

Esta secdo realiza uma abordagem sobre a trajetéria da fungdo do
coordenador pedagdgico e os desafios ao longo do tempo. O caminho tragado foi
apresentar um breve histérico do inicio da funcdo até a contemporaneidade,
passando por suas nomenclaturas e atividades que foram sendo substituidas e/ou
incorporadas.

Assim, partiremos da fungédo de supervisdo pedagogica nos anos setenta
até a chegada da fungdo de coordenagdo pedagdgica, a qual € relativamente
recente, surgindo a partir dos anos oitenta em substituicdo a supervisdo pedagdgica,
tendo sua legitimacao nos anos de 1990 por meio da nova Lei de Diretrizes e Bases
n°. 9.394/96, passando a ter um papel de articuladora dentro do espaco escolar
(BRASIL, 1996).

Na escola da antiguidade a acdo de supervisdo era exercida por
religiosos e nobres, e era conhecida como vigilia. Na Grécia Antiga essa acgao era
voltada mais para o funcionamento dos espacos escolares, enquanto em Roma a
acao supervisora estava atrelada ao recenseamento e era exercida pelos censores,
0s quais fiscalizavam os espacgos escolares (SANTOS, 2012).

S6 na idade moderna é que surge o inspetor de ensino com a fungao de
avaliar as tarefas pedagogicas do professor, e o inspetor técnico tem origem com a
Revolugdo Francesa, e tinha como atividade promover o desenvolvimento
educacional além de controlar as agbdes do professor, com o objetivo de melhorar
seu desempenho (OLIVEIRA; GRINSPUN, 2012).

Atuagao de “supervisor escolar” chega ao Brasil em 1931 conforme
consta como primeiro registro legal sobre a fungdo (ANJOS,1988). O autor relata
ainda que nesta época, eles executavam as normas prescritas pelos o6rgaos
superiores sob a denominacédo de ‘orientadores pedagdgicos’ ou ‘orientadores de
escola’, tendo como fungao basica a inspecao.

A fungdo de supervisdo pedagodgica exercia o papel de fiscal de
professores e era ligada ao curso de pedagogia de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases n°. 5.692/71, outorgada em pleno regime autoritario” (BRASIL, 1971, néo

paginado).
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Somente a partir do retorno da democracia ao Brasil € que se abre
espaco para uma transformacgdo social e surgem expressées como diversidade
cultural e cidadania.

A formacdo do “especialista” no curso de Pedagogia era muito criticada
por diversos autores e estudiosos do tema, que consideravam ser uma formacao
com uma visdo reducionista e tecnicista da funcdo da escola e da fungdo do
educador.

Havia uma separagao entre as habilitagbes dos especialistas com as dos
docentes, 0 que gerava uma hierarquizagao do trabalho pedagogico. De acordo com
Gadotti (1998) o fato de o curso de Pedagogia ter sido regulamentado no Brasil em
1969, dentro de um periodo da ditadura militar, promoveu uma formacéo de um
educador passivo, apolitico, técnico e sem preocupacdes sociopoliticas.

Dessa forma, ao longo da década de oitenta ocorre uma mudanga no
cenario politico, em que se constata a presenca de movimentos de professores
articulando a reformulacao das diretrizes da pedagogia, 0 movimento das “Diretas ja”
e a promulgacao, em 1988 da Constituicao Federal, que sinalizava um novo modo
de pensar. As pessoas passaram a se preocupar em obter conquistas sociais,

portanto as praticas autoritarias ndo seriam mais aceitas.

4.1 Legislagao e definig6es gerais minimas

A partir do recorte histérico que foi abordado por Pimenta (2002), ha a
explicacdo de como as politicas educacionais influenciaram a formagao do
pedagogo. Havia divisbes em habilitacdes, o que tornava muito técnico o curso, fato
questionado por alguns estudiosos, mas, em contrapartida, a fragmentagdo na
formacgao inicial era complementada com o enfoque de pedagogo especialista.

Apds a descricdo inicial, se fez necessario um aprofundamento do
desenvolvimento histérico da formacédo de pedagogos. Segundo a analise historica
que foi abordada por Pimenta (2002), ha a explicagdo de como as politicas
educacionais influenciaram a formacdo do pedagogo. Havia divisbes em
habilitagdes, o que tornava muito técnico o curso, fato questionado por alguns
estudiosos, mas, em contrapartida, a fragmentagcdo na formagao inicial era

complementada com o enfoque de pedagogo especialista.
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O curso de Pedagogia foi criado com o objetivo de formar professores
para a Escola Normal. Esses pedagogos também eram formados para atuar na
coordenacao pedagogica (que a LDB 5.692/71 passou a denominar supervisao
escolar (BRASIL, 1971)) das escolas.

Na década de 60, havia também um curso complementar que exigia
licenciatura ou Pedagogia para Orientador Educacional. Naquela época nao existia
Pdés-graduacao lato-sensu como especializagao.

Nos anos 70, apds a LDB 5.692/71 que foi considerada tecnicista é que
surgiram as habilitagbes técnicas. Na década de 70 do séc XX, o curso de
Pedagogia formava pedagogos para exercerem as fungdes técnicas da educacéao
escolar: supervisdo, administragao, orientagcdo educacional e inspecao escolar. Tal
como estava disposto na LDB 5.692/71 (BRASIL, 1971). O curso n&o se destinava a
formar para o magistério da educagao basica, formava para o magistério das
disciplinas pedagdgicas na escola normal.

Nessa época um pedagogo que nao tinha diploma da Escola Normal n&o
podia participar de concurso publico para professor da entao escola primaria.

Nos anos 90, no contexto da discussdo da LDB de 71para sua revisao,
surge a defesa do professor pesquisador e do pedagogo como pesquisador dos
fendbmenos escolares.

E importante citar as leis que estabeleciam como a formagao de docentes
e pedagogos era regulamentada, um breve relato de como era concebida a
formacao inicial de professores e pedagogos.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases 5.692, de 11 de agosto de 1971
“Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° grau, e da outras providéncias"
estabelece em seu artigo 33: “A formacdo de administragcdo, planejadores,
orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas de educacéao sera feita
em curso superior de graduacdo, com duragdo plena ou curta, ou de pos
graduacdo.” (BRASIL, 1971, nao paginado). A formagdo de professores era

regulamentada no artigo 30:

Art.30. Exigir-se-a como formag&o minima para o exercicio do magistério: a)
No ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitagdo especifica de 2° grau;b)
No ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, com habilitacdo de grau superior, ao
nivel de graduagéo, representada pé licenciatura de 1° grau obtida em curso
de curta duragéo;c) Em todo ensino de 1° e 2° graus,habilitacdo especifica
obtida em curso superior de graduacao correspondente a licenciatura plena.
(BRASIL, 1971, nado paginado).
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Na Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, “Estabelece as Diretrizes e
Bases da educacgdo nacional” (BRASIL, 1996, ndo paginado), ao tratar sobre o

assunto da formacao inicial de professores e pedagogos decide:

Art. 63. Os institutos superiores de educagao manterao - cursos formadores
de profissionais para a educacgao basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formagao de docentes para a educacio infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;ll - programas de formagao
pedagédgica para portadores de diplomas de educagao superior que queiram
se dedicar a educacgao basica;lll - programas de educagéo continuada para
os profissionais de educagdo dos diversos niveis.Art. 64. A formacgéo de
profissionais de educacao para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientagdo educacional para a educagao basica, sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduagao, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacgao, a base comum
nacional. (BRASIL, 1996, nao paginado).

O Plano Nacional de Educagao (PNE) 2001-2010 foi aprovado pela Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001: “Aprova o Plano Nacional de Educagao e da outras
providéncias.” (BRASIL, 2001, ndo paginado). As ag¢des propostas no documento
tém duracédo de dez anos, onde os estados, Distrito Federal e os municipios deverao
elaborar seus planos decenais, para cumprir o disposto nessa lei.

Dentre as providéncias estabelecidas, o PNE institui acbes para a
valorizacao do professor e propde que nesse periodo de dez anos, a formacao inicial
e continuada seja realizada mediante critérios. A escrita dessa exigéncia esta
descrita no PNE no artigo IV Magistério da Educacao Basica item 10 Formacgao de

professores e subitem 10.3 “Objetivos e Metas”:

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir professores e
demais profissionais de educagdo que possuam as qualificagdes minimas
exigidas no art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao'2.8.
Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e paradmetros curriculares para os
cursos superiores de formagdo de professores e de profissionais da
educacgédo para os diferentes niveis e modalidades de ensino. (BRASIL,
2001, ndo paginado).

A partir dessa Lei, no periodo de dez anos, foi preciso valorizar e
qualificar os professores para poderem atuar, pois seria exigida gradativamente a
formagao de graduagéo a nivel superior para investidura em cargo publico.

Em 2006 o Conselho Nacional de Educacao através da Resolugao n° 1,
de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de Educacao (CNE)/Conselho Pleno

(CP) que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagédo em

10 “Art. 62-A. A formacg&o dos profissionais a que se refere o inciso Il do art. 61 far-se-a por meio de
cursos de conteudo técnico-pedagdgico,em nivel médio ou superior,incluindo habilitagdes
tecnoldgicas" (BRASIL, 1996, nao paginado).
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Pedagogia, licenciatura.” (BRASIL, 2006, p. 1). Essa resolugdo definiu como os

cursos de graduagao em Pedagogia, licenciatura passaria a ser organizados:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacgao inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagodgicos. (BRASIL, 2006, p. 1).

A proposta das Diretrizes estabelecidas para o curso de Pedagogia fica
pautada na formagdo de docente e estdo descritas muitas atribuicbes ao
profissional.™

O PNE 2011-2020 reforca a necessidade da formacgao inicial, para
qualificagdo no exercicio do magistério, com vistas ao desenvolvimento de uma
“‘educacao de qualidade, socialmente referenciada” (BRASIL, 2011, p. 88).

Na Meta 15 do PNE 2011-2020 prevé a garantia da promogao do acesso
a formacéao superior dos professores:

Garantir, em regime de colaboragéo entre o Distrito Federal e a Unido, os
Estados, municipios, que todos os professores da educagido basica
possuam formagéo especifica de nivel superior, obtido em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2011, p. 88).

by

E determinante a importancia que estd sendo dada & qualidade na
formacdo dos professores e o estimulo a especializacdo dos profissionais da
educacdo. Portanto, atualmente com as Diretrizes curriculares que definem os
cursos de Graduagao em Pedagogia (BRASIL, 2006), os cursos de formagédo de
pedagogos sao estabelecidos a partir do pressuposto de que todo educador deve ter
como base a atuacdo como professor. E importante que se tenha a base na
docéncia, porém o curso de Pedagogia deve ir além, pois no cotidiano escolar o
pedagogo enfrenta situagbes que necessitam do preparo no campo
tedrico-investigativo, na pesquisa.

Ndo se pode considerar apenas a escola como ambiente de praticas
pedagogicas. O pedagdgico extrapolou o ambito escolar e abrangeu varias areas
sociais, aumentando as esferas informais e ndo-formais da educacdo. Diante disso,
a sociedade exigiu dos cursos de formacao de Pedagogia um enfoque maior em
como ensinar com o uso de técnicas.

Porém, a Pedagogia, enquanto ciéncia, procura estudar a problematica

educacional em sua totalidade e historicidade. O que se tem visto é reduzir a

" Conferir a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006).
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Pedagogia as metodologias de ensino e procedimentos, 0 que é uma visao

reducionista da Ciéncia:

[...] pedagogia é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educacéo, isto é, do ato educativo, da pratica educativa
concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos da
configuragéo da atividade humana. (LIBANEO, 2004, p.30).

Nesse contexto, a Educagao possui um cunho emancipatoério, pois é a
partir da educacdo que se humaniza as relagbes entre os individuos (LIBANEO,
2004). Por conseguinte, o curso de Pedagogia deve ir além do estudo das
metodologias e procedimentos, é preciso estudar e pesquisar de que forma as
relagbes se estabelecem, pois o objeto da Pedagogia sdo esses processos
formativos. A Pedagogia investiga as modificagdes ocorridas na sociedade e
necessita recorrer as ciéncias da Educagdo como aporte tedrico.

O fazer e ser pedagdgico ndo sédo neutros, pois se manifestam em
situacdes concretas e histéricas. E imprescindivel a compreensdo do que é acdo
didatica e acado pedagogica. Acado didatica se refere diretamente ao ensino
aprendizagem enquanto pratica educativa, e acao pedagodgica refere-se a

construgéo de objetivos éticos e projetos politicos de gestéo social:

Pimenta tem sugestivas contribuicdes nessa linha [...] defende a Pedagogia
como ciéncia da pratica da educagéao, seu ponto de partida é a pratica e a
ela se dirige. Sdo as demandas da pratica efetiva que irdo dar configuragéao
aos saberes da docéncia: saberes da experiéncia, saberes cientificos e
saberes pedagogicos. (LIBANEO, 2004, p.36).

A Pedagogia possui uma identidade e problematicas préprias. E a relacdo
entre quem educa, quem € educado, quais os saberes e em que contexto.
Pressupde, dessa forma, que o trabalho do pedagogo nao é técnico e fragmentado.
O mais relevante é ter na grade curricular do curso de Pedagogia disciplinas que
estimulem estudos e pesquisas relacionadas a Educacdo: “a questdo mais
relevante, todavia, € o esvaziamento dos estudos sistematicos de educacio e a
descaracterizagcao dos estudos sistematicos de educacdo e a descaracterizacao
profissional do pedagogo” (PIMENTA, 2002, p.20).

A formacao dos pedagogos deveria ter em foco o profissional qualificado
para atuar em todos os campos educativos, seja escolar, empresarial, pesquisa, na
participacdo do planejamento e definicdo de politicas educacionais e ndo apenas
atuar na docéncia ou para gestdo, coordenacgao ou supervisdo, pois todo trabalho

docente é pedagogico, mas nem todo trabalho pedagogico € docente:

[...] importa formalizar uma distingdo entre o trabalho pedagdgico (atuagéo
profissional em um amplo leque de praticas educativas) e trabalho docente
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(forma peculiar que o trabalho pedagdégico assume em sala de aula),
separando portanto, curso de Pedagogia (de estudos pedagdgicos) e cursos
de licenciatura ( para formar professores de ensino fundamental e médio).
Caberia, também , entender que todo trabalho docente € trabalho
pedagégico, mas nem todo trabalho pedagdgico € trabalho docente
(LIBANEO, 2004, p. 39).

Ha uma tendéncia forte, ja formalizada, em conceber como base do
pedagogo a docéncia'?, porém os novos paradigmas da Educagdo exigem uma
formagado inicial de pedagogos mais voltados ao sentido maior da formacgéo
pedagdgica, nao se restringindo apenas a docéncia, pois a docéncia € intrinseca de
todo educador.

Muito se tem discutido em relagdo ao Curso de Pedagogia. Ficou claro
que existem duas linhas de pensamento: a que reforga o ensino focado na docéncia
como linha de estudo e ha os autores que reforcam a necessidade de formar
pedagogos para atuar como especialista.

Libaneo (2004)" propbs que se oferegcam dois cursos distintos: o de
Pedagogia e o de licenciatura para formar professores para todo ensino fundamental
e médio. Na mesma linha de estudo, Pimenta (2002) destaca que as propostas
atuais da Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE) para a formagao do Pedagogodivergem desse pensamento apresentado

por Libaneo (2004) e trazem como consequéncias para a formag¢ao de Pedagogos

a identificagdo de estudos sistematicos de pedagogia com a licenciatura
(formacao de professores para as séries iniciais do ensino fundamental) e,
por conseguinte, redugdo da formagdo de qualquer tipo de educador a
formagdo do docente; a descaracterizagdo do campo tedrico- investigativo
da Pedagogia e das ciéncias da educagao, eliminando da universidade os
estudos sistematicos do campo cientifico da educagao e a possibilidade de
pesquisa especifica e de exercicio profissional do pedagogo; o que leva ao
esvaziamento da teoria pedagédgica, acentuando o desperdicio académico
da Pedagogia como campo cientifico; eliminagdo/descaracterizacdo do
processo de formagdo do especialista em Pedagogia (pedagogo stricto
sensu), subsumindo o especialista ( diretor de escola, coordenador
pedagodgico, planejador educacional, pesquisador em educagao etc.) no
docente;identificacdo entre o campo epistemoldgico e 0 campo profissional,
como se as dificuldades naquele campo levasse ipso facto™ a crise do
outro; segregagao do processo de formagao de professores da 12 a 42 em
relagéo as demais licenciaturas. (PIMENTA, 2002, p. 24).

2 Fato confirmado na pesquisa no capitulo que trata sobre a descricdo das Universidades que
ofertam Cursos de pedagogia no municipio de Curitiba.

3 No ano de 1992, durante o Encontro Nacional da Anfope (Associagdo Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacao), Libaneo apresentou uma sugestdo em relagdo ao Curso de
Pedagogia (LIBANEO,2004).

" |pso facto é uma frase latina,que significa que um certo efeito é uma consequéncia direta da
acao em causa,em vez de ser provocada por uma agao subsequente, como o veredicto de um
tribunal. E um termo usado em filosofia da arte, direito e ciéncias.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
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As propostas apresentadas pela Anfope (Associacdo Nacional pela
Formacgao dos Profissionais da Educacgao) estdo presentes na legislagdo que rege o
curso de Pedagogia, o qual é regulamentado pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagao em Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006). Diante da forma como esta
organizada a legislacdo, € necessaria uma analise da formacgao inicial do pedagogo,
pois se percebe que ha uma lacuna nessa formagao no interior das escolas.

Diante dessas observagdes, Pimenta (2002) constata que a tematica
sobre a formacao inicial do pedagogo € muito ampla, que ndo pode ser resumida
apenas na formacado docente, como define o documento concluido pela Comissao

de Especialistas de ensino de Pedagogia:

[...] pedagogo [...] Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagao e
gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacgao, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formagdo e identidade profissional.
(PIMENTA, 2002, p. 24 ).

Nos anos 80 ocorreram movimentos de reformulacdo dos cursos de
Pedagogia'®, mas por falta de propostas que viabilizassem esse estudo, os cursos
foram organizados nesse pressuposto. Contudo esse processo de organizagao

trouxe o “esfacelamento dos estudos” na ciéncia pedagogica:

[...] o esfacelamento dos estudos no ambito da ciéncia pedagdgica com a
consequiente subsungdo do especialista no docente, e a improcedente
identificacdo dos estudos pedagdgicos a uma licenciatura, talvez sejam dois
dos mais expressivos equivocos tedricos e operacionais da legislagcéo e do
préprio movimento da reformulagdo dos cursos de formagéo do educador,
no que se refere a formagéo do pedagogo. (LIBANEO, 2004, p.50).

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o
coordenador assumiu o papel de gestor pedagogico da escola, responsabilizando-se
pela atuagao e coordenacéao de esforgos no processo educativo (BRASIL, 1996).

Reiterando esta atuagao, Medina (1995) resgata o texto da Lei federal n°®

5692, de 11 de agosto de 1971, em seu capt. V, art. 33, o qual reforca a

5 “Discussbes sobre a sistematica de formacdo de educadores. Com esse propdsito, realizou-se

na Unicamp(Campinas-SP, 1978) o | Seminario de Educacdo Brasileira. Surgem os Comités
Pré-Reformulagdo DOS Cursos De Pedagogia ( Goiania-GO, 1980), depois a Comissado Nacional
dos Cursos de Formagao do Educador ( Belo Horizonte-MG, 1983), transformada recentemente
(1990) em Anfope. Nos encontros dessa entidade, como também nas Conferéncias Brasileiras
de Educagdo (CBE) e outros eventos dos profissionais da educagdo, voltam debate temas
como:especificidades docursodePedagogia edas Licenciaturas,formagdo de especialistas
nao—docentes, formacao dos professores das séries iniciais do 1° grau em nivel superior, a base
comum nacional de formacdo dos educadores, a questdo da escola Unica de formagao de
professores e outros” (LIBANEO, 2004,p.49-50).
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responsabilidade deste profissional com relagdo a pratica pedagdgica exercida na

escola, e:

[..] institucionaliza a supervisdo, ao referirrse a ‘formacdo de
administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas em educagao’. A supervisdo passa a introduzir
modelos e técnicas pedagodgicas atualizadas (para a época); o supervisor,
contudo, nao perde o vinculo com o poder administrativo das escolas. Agora
o0 seu papel é o de assegurar 0 sucesso no exercicio das atividades
docentes por parte de seus colegas, professores, regentes de classe.
(MEDINA, 1995, p. 40).

A funcdo do coordenador pedagdgico ficava com a perspectiva de
referéncia que preconizava o desenvolvimentismo, a racionalidade, a produtividade,
a eficiéncia e o controle do trabalho pedagdgico exercido pelos professores.

Com essas reformas de ensino, ao instituir a habilitacdo de supervisor
escolar, fica consolidada a presenga da supervisdo no contexto educacional
brasileiro, além de ampliar o seu campo de atuagdo todo, o antigo ensino de
primeiro e segundo graus.

A aprovacao do Parecer CNE/CP n° 9/2001, de 8 de maio de 2001, que
apresenta o projeto de Resolugao instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais,
para a formacédo de professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de
licenciatura e de graduacgéo plena; em seu Art. 12 diz in verbis: “0os cursos de
formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duragcdo definida pelo
Conselho Pleno, em parecer e resolugdo especifica sobre sua carga horaria”
(BRASIL, 2002a, p. 66).

O Parecer n° 252/69 reconhecia a dificuldade técnica relativa a um
pedagogo poder ser professor de ensino primario, sem uma adequada
complementacdo metodoldgica e pratica de ensino. Mas, no caso de se provar, no
curriculo, a respectiva capacitagcdo metodolégica e pratica de ensino, o curso
poderia habilitar para o ensino nos primeiros anos da escolarizagdo (BRASIL, 1969).

Haveria uma base comum com posterior formacao diferenciada. O
especialista poderia coexistir em todo e qualquer professor, desde que tivesse
experiéncia de ensino em qualquer area de conteudo. O Parecer n° 283/62 do
Conselho Fedeal de Educacdo (CFE) propde a ideia de polivaléncia (CHAGAS,
1962a). O Parecer n° 292/62 do CFE também de autoria de Valnir Chagas
regulamenta os cursos de licenciatura na tentativa de superar a dicotomia expressa
no esquema 3 + 1. 7 (CHAGAS, 1962b).
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Em 1969 o Parecer CFE n° 252 indicava, como finalidade do curso,
preparar profissionais da Educagao para a possibilidade de obtengdo do titulo
através da complementacao dos estudos (BRASIL, 1969).

Nos anos setenta surgem as Associagdes de Supervisdo Educacional no
Brasil, e o supervisor passou a ter diversas denominacgdes: supervisor escolar,
supervisor pedagogico, supervisor de ensino, supervisor de educagao e supervisor
educacional. Nogueira (1989, p. 29) afirma que “os supervisores educacionais, por
meio de suas associacdes” e considerando-se os “acertos e erros, passam a
caminhar em busca de se fazerem sujeitos do processo historico”. Ja em 1971 a
formagado dos supervisores, gragas a habilitagdo especifica em Supervisao Escolar,
passa a ser oferecida pelas faculdades de Educacdo (NOGUEIRA, 1989).

No entanto, durante a década de 1980 varias universidades realizaram
reformas curriculares, passando a formar, no curso de Pedagogia, professores para
atuarem na Educacéo Infantil e nas séries Iniciais do Ensino Fundamental.

No final da década de 1980 surge uma nova nomenclatura para a
atividade do pedagogo, a chamada coordenacao pedagadgica.

No inicio foi utilizada como sinbnimo de supervisao educacional, contudo
gradativamente essa denominagao passa a se referir a um profissional que substitui
o orientador e o supervisor educacional mediante a justificativa da necessidade de
integracao dessas fungoes.

Na verdade, a coordenacédo pedagdgica deve ser entendida como uma
assessoria permanente e continuada em auxilio ao trabalho dos professores, além
de se atualizar constantemente. Piletti (1998, p. 125) defende quatro dimensdes

como as principais atribuicdes do coordenador pedagdgico:

Acompanhar o professor em suas atividades de planejamento, docéncia e
avaliagdo; fornecer subsidios que permitam aos professores atualizarem-se
e aperfeicoarem constantemente em relacdo ao exercicio profissional;
promover reunides, discussdes e debates com a populagdo escolar e a
comunidade no sentido de melhorar sempre mais o processo educativo;
estimular os professores a desenvolverem com entusiasmo suas atividades,
procurando auxilia-los na prevencédo e na solugdo dos problemas que
surgem.

Contudo, essas quatro dimensbes geram inumeras subtarefas aos
coordenadores pedagdgicos. E inegavel o grande desafio que é a funcdo de
coordenador pedagoégico em superar o fracasso escolar e promover a qualificagao

constante do professor e do ensino.
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Conforme foi dito no inicio desta sessdo, € uma funcéao rica e complexa
cheia de raizes tradicionais apesar de nova, com uma boa trajetdria concluida,
porém ainda com um longo caminho a percorrer, visto que a area de ensino vem
sinalizando necessidade de mudangas urgentes. Quer seja no sentido de
acompanhar as mudangas comportamentais da sociedade, quer seja em
decorréncia da atual crise pandémica que afetou profundamente toda a dindmica do

ensino em todos 0s seus niveis.

4.2 A funcao da coordenagao pedagodgica

O coordenador pedagdégico tem como uma das principais atividades
intervir no trabalho do professor com o propdsito de aproxima-lo das expectativas da
sala de aula e manter a qualidade de ensino proposta pela instituicao.

O coordenador pedagogico precisa manter-se atento e em constante
contato com a sala de aula, porque ela vai sinalizar, de forma fiel, o trabalho que o
professor vem desenvolvendo junto aos alunos.

Um dos papéis do coordenador pedagodgico € essa mediagdo e
intervengao nas acgdes praticadas pelo professor, com o propdsito de aperfeicoar o
processo de ensino aprendizagem.

De acordo com Libdneo (2004), o coordenador pedagdgico é o
profissional responsavel por viabilizar a integracdo, bem como a articulagdo do
trabalho pedagdgico mantendo o seu relacionamento direto com toda a comunidade,
professores, alunos e pais.

Os problemas do cotidiano escolar e as questdes emergentes e
burocraticas, como substituicdo na sala de aula, onde falta professor; fichas e
documentos, a serem encaminhados para os 6rgaos superiores da educacgao;
reunides de rotina ou extraordinarias; implementacéo de novos projetos entre outras
demandas, estdo entre as causas de afastamento dos coordenadores da sua
verdadeira funcgao.

Junto ao corpo docente a principal fungdo do coordenador pedagogico
consiste em oferecer assisténcia didatica pedagodgica e avaliar as praticas de ensino,
colaborando com novas situagcdes de aprendizagem que possam contribuir com o0s
alunos no decorrer de sua formacdo. Essa questdo € fundamentada por

Vasconcellos (2002, p. 101) em sua afirmacéao: “a perspectiva de ajudar o professor
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a construir um sentido para seu trabalho e dessa forma, ajudar também o aluno a
elaborar um sentido para o estudo”.

Considera-se entdo que a atuagao do coordenador pedagdgico deve se
pautar em uma gestdo democratica com vistas a promover uma qualidade de
ensino.

Para que o coordenador consiga realizar uma gestdo eficaz se torna
necessario a sua participagcdo em todas as atividades relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem. E preciso manter um clima de parceria, de troca de
experiéncias, de dialogo e saber ouvir.

Segundo Christov (2003), a fungdo do coordenador pedagdgico tem uma
ligacao direta com o processo de formagéo continuada dos professores, bem como
mediar e coordenar a interface entre a formacao e o trabalho desenvolvido na sala
de aula.

Vasconcellos (2002, p. 104) ao fazer uma descricdo do cotidiano do

coordenador nos demonstra a dificuldade em se implantar mudancgas na escola:

No cotidiano deve haver uma expectativa instalada sobre o papel do
coordenador pedagdgico, de tal forma que quando ocorre mudanga, a
pressao € tdo grande que o novo coordenador termina se enquadrando no
modelo existente, naquilo que ja se esperava dele: a expectativa formata o
desempenho.

Essa é uma grande realidade dentro das instituicbes de ensino, cobra-se
mudangas, mas a mentalidade da lideranga da escola ndo esta devidamente aberta
a inovacgoes. Isso ocorre tanto na escola basica como em outros niveis.

Cabe registrar que as fungdes do coordenador pedagdgico podem ser
alteradas dependendo de varias situag¢des, desde as legislagbes locais, municipal e
estadual, como também outros fatores como postura da instituicdo de ensino, ou
ainda da distribuicao interna das fungbées de acordo com o numero de funcionarios
da equipe ou da escola.

Entende-se que para se estabelecer um bom relacionamento é relevante
que cada um seja ciente das suas fungdes e espago. Assim, Libaneo, Oliveira e
Toschi (2011, p.342) enfatizam que o coordenador pedagogico € o principal

responsavel por:

Coordenar, acompanhar, assessorar, apoiar e avaliar as atividades
pedagoégico curriculares. Sua atribuigdo prioritaria € prestar assisténcia
pedagodgica didatica aos professores em suas respectivas disciplinas, no
que diz respeito ao trabalho interativo com os alunos. Outra atribuigdo do
coordenador pedagogico € o relacionamento com 0s pais e com a
comunidade, especialmente no que se refere ao funcionamento pedagogico-
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curricular e didatico da escola, a comunicacdo das avaliagdes dos alunos e
a interpretacao feita delas.

Apesar das diferencas que possam ocorrer, o papel do coordenador
pedagogico de hoje € muito distante de antigamente, onde ainda carregava os
resquicios da fungdo de vigiar as atividades dos docentes, hoje se coloca como
aliado, colaborando com o seu cotidiano para que seja mais produtivo, procurando
trabalhar com eles na formacao continuada.

Entretanto, para que tudo isso ocorra é preciso dispor de um bom
planejamento que contemple as bases fundamentais para o bom desempenho das

praticas pedagogicas no dia a dia da escola. De acordo com Zen (2012, p. 8):

O coordenador pedagdgico é corresponsavel pela sala de aula, pelo
trabalho realizado pelo professor e pelos resultados dos alunos. Ele faz
parte do corpo de professores e sua fungdo principal se divide entre a
formacdo de professores e a gestdo do Projeto Politico Pedagdgico da
escola.

No mundo contemporaneo, no ambito da educagao brasileira, a
importancia da funcdo do coordenador pedagdgico cresce a medida que se procura
direcionar o trabalho pedagdgico, em sua instituicdo, com o propdésito de alcancar
uma excelente qualidade em todo o processo, posto que isso representa a sua
capacidade de gestor e diferencia sua escola perante as demais.

A figura do coordenador pedagogico pode ser definida como um
multiprofissional, ndo no sentido de acumulo de fungdes, mas incorporando uma
especialidade em manter o corpo docente engajado, motivado e ciente dos objetivos
e metas da escola. E um articulador entre o compromisso da escola, a atuacdo dos
docentes e as expectativas dos alunos e de seus pais. E um transformador
buscando parcerias para o desenvolvimento de novos projetos.

Apesar do coordenador pedagogico ser uma funcéo relativamente nova,
como foi dito no inicio, o coordenador atualmente superou a imagem negativa que
caracterizou as praticas de supervisdo antigas. Sobre essa visdo negativista
Vasconcellos (2002, p. 86) diz:

Comecemos pela definicdo negativa, qual seja, por aquilo que a supervisao
nao é (ou nao deveria ser): néo é fiscal de professor, ndo é dedo-duro (que
entrega os professores para a diregdo ou mantenedora), nao € pombo
correio (que leva recado da dire¢do para os professores e dos professores
para a direcdo), ndo é coringa/tarefeiro/quebra galho/salva-vidas (ajudante
de direcao, auxiliar de secretaria, enfermeiro, assistente social, etc.), ndo é
tapa buraco (que fica ‘toureando’ os alunos em sala de aula no caso de falta
deprofessor), ndo é burocrata (que fica as voltas com relatérios e mais
relatoérios, graficos, estatisticas sem sentido, mandando um monte de papéis
para os professores preencherem - escola de ‘papel’), ndo é de gabinete
(que esta longe da pratica e dos desafios dos educadores), ndo é dicario
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(que tem dicas e solugdes para todos os problemas, uma espécie de fonte
inesgotavel de técnicas, receitas), ndo é generalista (que entende quase
nada de quase tudo).

Com relagdo a imagem positiva da pratica de coordenagéo, Vasconcellos
(2002, p. 87) afirma que a supervisado pedagdgica, entendida como coordenacéo, é a
“articuladora do Projeto Politico Pedagdgico, organizando a participagao, a reflexao
em torno da pratica educativa da escola” de forma a possibilitar que os alunos
aprendam plenamente. A concepg¢ao de supervisao se transforma a medida que “se
destaca o pedagogico, a sistematizacdo e integragdo do trabalho numa linha da

interdisciplinaridade”, e o autor continua explanando que:

E importante lembrar que, antes de qualquer coisa, a coordenacdo é
exercida por um educador, e como tal deve estar no combate a tudo aquilo
que desumana a escola: a reproducdo da ideologia dominante, o
autoritarismo, o conhecimento desvinculado da realidade, a evasao, a légica
classificatéria e excludente (repeténcia ou aprovagdo sem apropriagdo do
saber), a discriminagdao social na e através da escola etc.
(VASCONCELLQOS, 2002, p. 87).

Na concepgéo de Freire (apud BRANDAO; SOUZA, 1982), o coordenador
pedagogico é tido como um educador, e como tal deve estar atento ao carater
pedagogico das relagdes de aprendizagem na escola. Os autores colocam ainda
que o coordenador pedagogico € responsavel também por orientar os docentes, no
sentido de aprofundarem a questdo de suas praticas, resgatando a autonomia
docente sem desconsiderar a importancia do trabalho coletivo. Agindo como um

parceiro do professor, o coordenador vai transformando a pratica pedagogica.
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5 TRAGANDO UM PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo é destinada a apresentagcdo dos caminhos metodologicos
desta investigagdo. Detalhando os tipos de pesquisa; os métodos de abordagem e
de procedimentos; o local e os participantes da pesquisa; os instrumentos para
coleta de dados, a forma de analise e a interpretacdo deles; a construgédo e a
descricdo do produto da pesquisa. Contudo, antes de iniciarmos 0s nossos
caminhos metodolégicos, faremos um breve recorte para explicarmos o momento da

pandemia, que trouxe mudangas substanciais na vida do planeta Terra.

5.1 A pandemia e seus reflexos nas pesquisas

No contexto atual torna-se impossivel néo falar sobre a pandemia' que
assola o mundo, em virtude de tudo o que ela provocou e provoca, mesmo com a
producao da vacina contra o Corona Virus Disease 2019 (COVID-19), reforga, entre
a populacao, a adocado de medidas de prevencao contra a infecgcédo, preconizadas
pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS), como a realizagdo da higiene das
maos, evitar ambientes fechados, uso de mascara e contato direto com as pessoas
(DIAS; PINTO, 2019).

Para os profissionais da area da saude o uso dos 6culos de protegao ou
protetor facial, mascara cirurgica/N95, avental, luva de procedimento e lavagem das
maos devem ser utilizados para a prestacao de assisténcia aos casos suspeitos ou
confirmados de infecgdo por COVID-19 (BELASCO; FONSECA, 2020).

O Coronavirus representa uma grande familia de virus comuns em muitas
espeécies diferentes de animais, incluindo camelo, gado, gato e morcego. Raramente
os virus da familia Coronavirus, que infectam animais, podem infectar pessoas.
Recentemente, em dezembro de 2019, houve a transmissdo de um novo
Coronavirus (Severe Acute Respiratory Syndrome Coronavirus 2 (SARS-CoV-2)), o
qual foi identificado em Wuhan na China e causou a COVID-19", sendo em seguida

transmitida pessoa a pessoa e disseminada em todo o mundo.

6 E uma epidemia com grandes proporc¢des, que abrange vérios paises, acontecendo em mais de
dois continentes, quase ao mesmo tempo. Para maior aprofundamento Cf. Quintanilha (2020).

7 O virus que causa a COVID-19 é transmitido principalmente por meio de goticulas geradas
quando uma pessoa infectada tosse, espirra ou exala. Essas goticulas sdo muito pesadas para
permanecerem no ar e sdo rapidamente depositadas em pisos ou superficies (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2020).
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A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus denominado SARS-
CoV-2, que apresenta um espectro clinico variando de infec¢des
assintomaticas a quadros graves. De acordo com a Organizagdo Mundial de
Saude, a maioria (cerca de 80%) dos pacientes com COVID-19podem ser
assintomaticos ou oligossintomaticos (poucos sintomas), e
aproximadamente 20% dos casos detectados requer atendimento hospitalar
por apresentarem dificuldade respiratéria, dos quais aproximadamente 5%
podem necessitar de suporte ventilatério. (BRASIL, 2020, ndo paginado).

Neste momento, além da economia dos paises serem muito afetadas, a
educacdao € o outro eixo que estda sendo prejudicado e que necessita de
investimento e apoio para que n&o haja regresso, levando os paises, principalmente
0s mais pobres, a terem prejuizos irremediaveis quando falamos em construcéo de
conhecimento. Conforme a Unesco, a natural queda na aprendizagem podera
alastrar- se por mais de uma década se nao forem criadas politicas publicas que
invistam em melhorias de infraestrutura, tecnologias, formagédo, metodologias e
salarios, além do reforgco da merenda, melhor aproveitamento do tempo, tutoria fora
do horéario usual das aulas e material adicional, quando possivel (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2020).
Em concordancia com a Unesco, o parecer do Conselho Nacional de Educacio do
Ministério da Educacéo do Brasil, seguiu a mesma linha e reconheceu os problemas
causados pela pandemia. O parecer procurou reorganizar as atividades académicas
e sinalizou com a permissao para aulas aos sabados — em horarios de contraturno e
durante as férias—, para que os alunos da Educacdo Basica ndo percam o ano
letivoe apontou outras medidas semelhantes aquelas ja defendidas pela Unesco
(BRASIL,2020).

Essa sera a nova normalidade que nos aguarda apos a pandemia, pois €
importante garantir uma educagdo voltada para todos, e para isso, € essencial
reforgcar a pesquisa e a ciéncia (FREIRE, 2002). Perante este cenario social e de
educacao onde nao podemos sair de casa para realizar pesquisas no ambiente
escolar, atendendo esta nova realidade, foi modificado alguns dos nossos
instrumentos de pesquisa, adaptando-os a realidade atual do cenario educacional.

A Organizagédo das Nagbes para a Educagao, Ciéncia e Cultura (2020),
reconheceu os problemas causados pela pandemia e sinalizou algumas alternativas
para a reorganizacao das atividades académicas. A crise do Coronavirus resultou no
encerramento das aulas em escolas da educagcdo basica e universidades,

prejudicando mais de 90% dos estudantes de todo o mundo.
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A pandemia deixou e ainda esta deixado muitas marcas na vida da
populagdo a nivel mundial, tudo isto em decorréncia do = SARS-COV-2, virus
causador da COVID-19, desde mudancas repentinas no nosso cotidiano até o luto
pela perda dos mais de 5 milhdes de vidas ao redor do mundo. Os ultimos dois anos
impuseram uma nova forma de ser, agir, conviver e principalmente como devemos
proceder com os outros que estdo ao nosso redor, e a comunidade cientifica se
debrucou de forma coordenada, num empreendimento coletivo inédito, a entender o
novo virus e o cenario pandémico. Através do esforgco de varios profissionais da
saude, e pelo uso de tecnologias ja bem conhecidas para desenvolver e aplicar
imunizantes que mudaram o curso fatal da pandemia, mas a chegada da variante
Omicron trouxe a tona o fantasma das ondas anteriores e frustrou quem esperava
uma vida mais “normal” no ano de 2022 (BRANT; TONELLI, 2022).

Porém, esta ndo é a situacdo nos paises em desenvolvimento como o
Brasil, que possui niveis educacionais diferentes e de desigualdades sociais muito
grande. O que vemos no pais sado escolas particulares que iniciaram suas aulas
remotas (online), e escolas publicas que ja estdo tendo suas aulas on-line, mas
tentando proporcionar aos seus alunos o acesso as aulas remotas, sem tanto
retorno positivo por varios motivos, dentre eles destacamos a dificuldade de muitos
alunos e até mesmo professores a terem acesso aos insumos tecnolégicos, ou ainda
o nivel baixo de escolaridade dos pais para auxiliarem nas atividades em casa, ou
ainda o nivel social das familias, pessoas mais pobres que estdo vivenciando
problemas como desemprego e a falta de dinheiro para alimentagéo.

Com todos estes contextos de mudangas sociais, politicas, educacionais
e econdbmicas, a pesquisa cientifica sofreu mudancas, podemos destacar que nao foi
possivel realizar intervencdo nas escolas, nao tivemos o contato fisico com os
nossos entrevistados e nos limitamos a usar os recursos tecnologicos e suas

ferramentas.

5.2 A formacgao continuada de professores: mapeamento do tipo estado da arte
no banco de teses da CAPES (2009 a 2019)

Esta secdo versara sobre a pesquisa do tipo estado da arte acerca da
tematica formacéo continuada de educadores na Educagdo Infantil; com o objetivo

de apresentar a producao cientifica acumulada sobre a tematica, tendo como marco
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temporal, para a construcdo da investigagdo, o periodo de 2009 a 2019. Como
referéncia para analise dos dados utilizamos as teses e as dissertagées produzidas
e publicadas nos programas de pos-graduacdo em educagao, existentes na
plataforma Capes. Estudos acerca do estado da arte sdo construidos e publicados
em diversas areas do saber, evidenciando um inventario significativo de
conhecimentos que foram produzidos e socializados em pesquisas, em tempos e
espacos que se desenvolvem as discussdes (FERREIRA, 2002; LEITINHO; DIAS,
2014; SILVA; NOBREGA-THERRIEN; FARIAS, 2013).

No tocante a este estudo a intencéo é a de propiciar reflexdes a respeito
das contribuicdbes dos pesquisadores da educacdo no ambito da formacéao
continuada na Educacéo Infantil. Pensamos em delimitar o estudo, no que concerne
ao recorte de trabalhos (dissertagdes e teses) produzidos e publicados na base de
dados da capes entre os anos de 2009 e 2019, devido a amplitude da investigagao a
qual dificulta uma analise interpretativa e significativa sobre o tema.

Entendemos o estado da arte como um estudo que tenciona “mapear e
discutir uma certa producdo académica em determinado campo do conhecimento,
utilizando predominantemente fontes de consulta disponiveis na forma de resumos
ou catadlogos”. Nesse caminho, a autora relaciona o estado da arte a “uma
metodologia de carater inventariante e descritivo da produgédo académica e cientifica
sobre o tema que se busca investigar’ (FERREIRA, 2002, p. 258).

O estado da arte exposto neste texto propde mapear e discutir a producéo
cientifica desenvolvida sobre a formagdo continuada na Educagido Infantil na
pesquisa da poés-graduacdo em educacdo. Entre outros aspectos, estamos
interessados em evidenciar as tematicas das investigacdes, as tendéncias tedricas e
os aportes metodologicos dos estudos. Assim, dentre 12.813.388 trabalhos
encontrados nas plataformas nos ultimos 10 anos, apenas 35 estudos foram
analisados apos a definigdo do periodo de 2009 a 2019. Destes, foram selecionadas
10 dissertacdes e 02 teses da plataforma CAPES, de programas de pés-graduagao
em Educacgao de universidades publicas e privadas, para analise, pois foi as que
tiveram maior relacdo com o nosso tema de estudo. Considerando esses elementos,
tragcamos para construcao, analise e interpretacdo dos dados a seguinte sequéncia

metodologica descrita nas Tabelas 1 e 2.
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Tabela 1 - Quantidade total de trabalhos encontrados na base de dados da
plataforma CAPES (2020)

Descritores Disertacao Teses Total

Formagéao de
professores Educacao

872.078 306.011 1.178.089
Infantii  Coordenacéao

Pedagégica

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021, a partir da base de dados da CAPES (BRASIL, 2021).

Tabela 2 - Quantidade de trabalhos selecionados que estdo de acordo com os
descritores CAPES

Descritores Disertagao Teses Total

Formacao de
professores Educacao

10 2 12
Infantii  Coordenacéao

Pedagégica

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021, a partir da base de dados da CAPES (BRASIL, 2021).

Esses procedimentos possibilitaram identificar o movimento da pesquisa
sobre formagéo continuada na Educagéao Infantil, nos programas de Pés-Graduagéo
registrados na CAPES, no sentido de perceber onde se polarizam as investigacdes.
Ao visitar os sites dos referidos programas, concebemos também suas linhas de
investigacao, seus grupos de pesquisa e estudo.

Para conseguirmos o material recorremos as listas de teses e
dissertagdes apresentadas pelos programas na pagina da CAPES, disponibilizados
no banco de dados on-line, considerando o recorte temporal 2009 — 2019. A partir
delas buscamos os documentos diretamente na pagina ou na plataforma Sucupira,
ligada a CAPES. Essa busca, com o advento da internet, ficou bem melhor, pois
proporciona ao pesquisador um acesso mais amplo as produgdes cientificas
relacionadas a uma determinada tematica. Para Luna (1996, p. 82) a pesquisa do

tipo estado da arte tem como objetivo “descrever o estado atual de uma dada area
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de pesquisa, 0 que ja se sabe, quais as principais lacunas, onde se encontram os
principais entraves tedricos ou metodoldgicos”.

No segundo momento realizamos a leitura dos titulos e dos resumos das
teses e dissertacdes, permitindo conceber as principais tematicas que se encontram
nas pesquisas. Apds realizar esse processo com 0s materiais, organizamos 0s
trabalhos em descritores (Formagdao de Professores; Educacgado Infantil;
Coordenacdo Pedagdgica), os quais agrupam as tematicas investigadas na
pesquisa sobre “Os saberes e fazeres dos Coordenadores Pedagogicos: a sua
importancia na formacdo continuada dos Educadores da Educacao Infantil”.
Lembramos que os descritores surgiram apos toda a leitura do material, enfatizamos
qgue nao construimos categorias antes de finalizar a leitura dos documentos.

Os descritores surgiram a partir de trabalhos com tematicas que
representam um percentual significativo da producdo cientifica (teses e
dissertagdes). Encontramos alguns estudos que nao foram relacionados dentro das
categorias elucidadas.

O atual cenario da educacdo na contemporaneidade demanda que
tenhamos profissionais da educagdo, criticos, reflexivos e transformadores no
panorama de mudangas no meio social em ritmo acelerado das novas formagdes do
mundo do trabalho e das novas perspectivas de aprendizagem. Como afirma
Alarcao (2008, p. 32):

E desafiador para o professor ajudar os alunos a desenvolver suas
capacidades de trabalho auténomo e colaborativo, mas também espirito
critico. O desenvolvimento do espirito critico se faz no didlogo, no confronto
de ideias e de praticas, na capacidade de ouvir o outro, mas também ouvir a
si préprio e de autocriticar. E isto s6 é possivel num ambiente humano de
compreensao e aceitagao.

Desse modo, percebemos que se a escola ndo quiser estagnar ela
precisa interagir com as transformacgdes que acontecem ao seu redor e no mundo.
Tendo como cargo chefe dessa mudanca a prépria dindmica atual (interagdo e
flexibilidade), percebemos que as instituicées, assim como as pessoas, sao sistemas
que estdo em permanente evolugdo e que precisam permanecer em constante
mudancga, o que pode estimular ou condicionar o aprendizado.

Para se ter uma educacéao de qualidade é necessario incentivar o trabalho
em equipe. As instituicbes precisam cada vez mais de profissionais responsaveis,
comprometidos, dindmicos e inteligentes, com diversas habilidades para resolver

problemas e tomar decisdes. E para ajudar a construir essa escola dinamica temos
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um profissional que pode ajudar a fazer a diferenga, esse profissional é o
coordenador pedagoégico que tem que ir além da teoria, pois para fazer o
acompanhamento do trabalho pedagdgico e estimular os professores € preciso ter a
sensibilidade de perceber e identificar as reais necessidades, tanto dos educandos
como dos educadores, tendo que se manter sempre atualizado buscando fontes de
informacdes e refletindo sobre sua pratica pedagodgica, como discorre Novoa (1992,
p. 36), “a experiéncia ndo é nem formadora nem produtora. E a reflexdo sobre a
experiéncia que pode provocar a produg¢ao do saber e a formacao”.

A partir desse pensamento é necessario destacar que o trabalho deve
acontecer com a colaboracédo de todos, um trabalho em equipe, assim como o papel
do coordenador € pensar em mudangas num ambiente dinamico e sempre motivador
para a sua equipe. O trabalho em equipe é fonte inesgotavel de superagao e
valorizag&o do profissional.

Dentre todos os trabalhos analisados observamos a predominancia da
pesquisa do tipo qualitativa, estudo de caso, participante, pesquisa de campo e
analise documental. A técnica de coleta de dados mais utilizada foi o questionario
(com questdes fechadas e abertas), narrativas, entrevista, historias de vidas, analise

documental, cadernos de registro e video gravacgodes (Tabela 3).

Tabela 3 - Referenciais metodologicos dos estudos pesquisados no portal CAPES

TIPOS DE PESQUISA NUMEROS ENCONTADOS

Pesquisa qualitativa 4

Pesquisa de campo
Analise documental
Pesquisa participante

Etnografia

= =2 N NMdNDN

Estudo de caso
Total 12
Fonte: A autora, 2021.

O Il6cus das pesquisas, na sua grande maioria, foi 0 ambiente escolar, em
destaque escolas do ensino publico das redes municipal e estadual. Os
pesquisadores ressaltam a relevancia da formagao continuada dos coordenadores

da Educacgao Infantil, e fazendo referéncia a formagao continuada que ocorre nas
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instituicbes de ensino, procuram discutir sobre o papel da coordenagédo pedagdgica
e como os profissionais integrantes dessa realidade lidam com os sentimentos de
mudangas.

ApOs realizar esse procedimento com os documentos, organizamos 0s
trabalhos em 09 categorias, as quais agrupam as tematicas investigadas na
pesquisa sobre educacgao, a saber: Formacgado de Professores, Educacgao Infantil e

formagao continuada, Curriculo e Outros Temas.

Tabela 4 - Quantitativo de teses e dissertagbes encontradas

DISSERTAGOES TESES
ANO TOTAL NRP RP TOTAL NRP RP
2009 0 0 0 00 00 00
2010 06 02 02 03 03 00
2011 00 00 00 00 00 00
2012 00 04 00 04 00 01
2013 04 03 01 0 0 0
2014 00 00 00 0 04 0
2015 03 02 02 0 0
2016 05 03 03 0 0 0
2017 04 01 02 0 01 0
2018 00 03 00 03 00 01
2019 00 00 00 04 00 0

Nota: Nao Relacionado com a Pesquisa (NRP); Relacionado com a Pesquisa (RP).
Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

Na acima foram apresentadas as dissertacbes e teses, analisadas no
estudo do tipo estado da Arte, que fazem parte da plataforma da CAPES. Estes
estudos, incluidos nesta tabela, sdo todos os que tivemos contato, os que estao
relacionados com a pesquisa e 0s que nao estao relacionados a ela.

ApoOs as leituras e as analises dos trabalhos selecionados. Realizamos a
transcricdo dos dados mais relevantes de cada pesquisa no intuito de identificar as
dissertagdes que mais se identificam com o foco de nossa pesquisa. Os trabalhos
abaixo fazem referéncia as agdes e pratica pedagdgica dos coordenadores
pedagogicos da educacgao, qual é a importancia dessa formagao continuada para a

formacao continuada desses educadores (Quadro 1).
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Quadro 1 - Dissertacdes selecionadas para leitura e analise

96

ORD. TiTULO ANO AUTOR/ INSTITUIGAO

Viian de Ancrade Trres

01. o ~ .| 2015 Machado/Pontificia Universidade
Escolas Municipais de Educacéo Infantil Catélica de Sao Paulo (PUC-SP)
(EMElIs) de Sao Paulo
A auto analise de coordenadores

02. pedagodgico sobre sua atuagdo como 2010 Rodnei Pereira/PUC- SP
formadores de professores

03 Sou CP a Educacéo Infantil, e agora?
Um estudo sobre o papel do 2010 Neli Regina Palliares/ Universidade
coordenador pedagégico como Metodista de Sao Paulo (UMESP)
formador de professores

04 O coordenador pedagdgico e os
condicionantes de um trabalho 2016 | Claudia Maria Micheli Petri/PUC-SP
bem-sucedida no cotidiano de uma
escola estadual paulista
A atuagao de uma coordenadora

05 pedagdgica no Centro de Educacgéo 2017 | Raquel Maria Bortone Fermi
Infantil da SME/SP: cantos e saberes /PUC-SP
que encantam
Formacao inicial do coordenador
Pedagégico: o egresso (2007 — 2010) Priscila Gabriele Da Luz

06 da licenciatura em pedagogia da 2016 Kailer/Universidade Estadual de
universidade estadual de ponta Grossa- Ponta Grossa (UEPG)
PR
Coordenador pedagdgico: uma Simone do Nascimento

07 | ¥V pedagogico. 2013 | Nogueira/Universidade Catdlica de
identidade em construgéo

Santos

O Tempo, o Caminho e a Experiéncia
do Coordenador Pedagodgico da

08 Creche: as rotinas e os saberes que 2016 Margarete Cazzolato Sula/PUC-SP
articulam, formam e transformam suas
praticas educacionais
O coordenador pedagdgico como .

o Elisangela Carmo de
09 aDgente de Mudancgas na pratica 2017 Oliveira/PUC-SP
ocente

10 Formacgéao docente, professor Osmar Hélio Alves

coordenador pedagégico e contexto Araujo/Universidade Federal eo
s S 2015 .

escolar: didlogos possiveis Ceara (UFC)

Fonte: Elaborado pela autora, (2021).

A partir de leituras e analises das teses , foi realizada a transcricao dos

dados mais relevantes de cada pesquisa no intuito de identificar os que mais se

identificam com o foco de nossa pesquisa. Os trabalhos abaixo fazem referéncia ao

papel da coordenacgao pedagdgica e ao acompanhamento da pratica pedagdgica do
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educador infantil, e qual €& a importancia desse processo para O ensino

aprendizagem das criangas pequenas (Quadro 2).

Quadro 2 - Teses selecionadas para Leitura e analise

ORD. TiTuLO ANO AUTOR/INSTITUIGAO

O papel da coordenagéo pedagdgica
e sua mediagao no

01 acompanhamento da pratica 2015 Heloisa Felicio Moura/Universidade
pedagogica da professora de Federal do Ceara (UFC)
educacéo infantil. / Heloisa Felicio
Moura.

02 gr%r;;(;:é)r:c:)g%rggssg)gzadores de 2017 Carlos André Boga Pereira/Universidade

Sao Francisco (UFS)

constituigdo profissional

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

Os aspectos, que as pesquisas discentes abordam de forma timida e
incipiente, ganham destaque e prioridade. Na categoria “formacgao continuada” estao
incluidos os textos que abordam a atuacéo do professor nas escolas e sociedade; os
conceitos e significados atribuidos a formacao continuada; o uso da tecnologia de
comunicacao; a educagao continuada e o desenvolvimento social; o levantamento
da producéo cientifica sobre o tema; o papel da pesquisa na formacao; e as politicas
publicas. Pode-se resumir os conteudos dos textos, sobre formagao continuada, em
torno de trés aspectos: a concepgao de formagao continuada; propostas dirigidas ao
processo de formagao continuada; e o papel dos professores e da pesquisa nesse
processo.

O conceito predominante de formagao continuada, nos trabalhos
analisados, foi o processo critico/reflexivo sobre o saber docente em suas multiplas
determinagdées.Em sua maioria as propostas séo ricas e abrangentes, indo além da
pratica reflexiva, envolvendo o enfoque politico-emancipatério ou critico dialético.
Nas dissertagdes e teses o professor aparece como centro do processo de formagéao
continuada, atuante como sujeito individual e coletivo do saber docente e
participante da pesquisa sobre a propria pratica.

A construgcdo da competéncia profissional aliada ao compromisso social
do professor e, o carater continuo do processo de formagédo docente, € um

importante papel da interdisciplinaridade no processo da pratica pedagogica que €
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considerado com foco na construgcdo do conhecimento escolar e social contido na
escola, na sala de aula e nas relacdes escola/sociedade.

Os textos sobre a praxis do professor, analisada da perspectiva da escola,
evidenciam as seguintes questdes: as contradicbes entre a teoria e a pratica
(contradigdes entre o discurso e a pratica do professor e entre a produgao
académico-pedagodgica e a realidade da pratica escolar); organizagéo do trabalho
escolar e a autonomia do professor; escola e cultura; e a investigagao da sabedoria
docente e do cotidiano escolar. Definindo concepgdes, praticas e politicas de
formacédo, as dissertacbes e teses revelam preocupacdes com temas e conteudos
bem especificos de natureza técnico-pedagdgica, deixando em aberto questbes
mais abrangentes sobre acdes e sobre politicas de formacgao.

Como pontos positivos, os trabalhos evidenciaram a importancia da
formagdo continuada, do coordenador pedagdgico, como necessaria para a
formacdo dos professores da Educacado Infantil. Foi possivel verificar acdes
pedagogicas relacionadas a promogado da formacédo continua do docente, tendo
como solo embrionario o proprio fazer docente, bem como uma formagcédo em uma
perspectiva de continuidade sistematica e reflexiva.

Em vista disso foi possivel sugerir os pilares que podem contribuir na
sistematizagao da formacgao continua do docente, quais sejam a pratica pedagdgica,
0s saberes e as experiéncias dos professores. Nas pesquisas explanadas acima, em
suma, os conteudos encontrados se concentram em alguns aspectos que merecem
ser considerados para a investigagao proposta.

Os saberes segundo aspecto € que no interior da escola, e nas praticas
docentes, foram identificadas diversas necessidades formativas de professores, que
uma vez levadas em conta para o planejamento de programas de formacgéao
continuada docente forma-se grande contributo para o avango da qualidade e do
processo ensino-aprendizagem.

O terceiro, a experiéncia dos professores as necessidades identificadas
que sao transversais a pratica docente, mas em sua maioria sdo advindas das
especificidades do ensinar nos aspectos tedricos da funcdo de professor e que
interferem diretamente no saber-fazer educativo.

O quarto aspecto é que a fungdo e a valorizagdo do coordenador
pedagogico vém sofrendo abstengdes tanto no entendimento das relevancias da

funcdo de coordenagao pedagdgica, para o processo de ensino-aprendizagem,
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quanto na questdo contemplacdo de programas especificos, de formagao
continuada, para o exercicio da fungao do coordenador pedagdgico.

Com as pesquisas analisadas, foi possivel entender que os
coordenadores pedagogicos exercem fungcdo acentuada na busca de melhoria do
processo de ensino- aprendizagem, e que no interior da escola podem colaborar em
varios aspectos, especialmente na identificagdo das necessidades da formagao
docente e na formagao continuada. Entretanto, este profissional também apresenta
necessidades formativas que devem ser contempladas nas politicas e programas de
formagao continuada especifica ao cargo, considerando o seu processo de formagao
identitaria, de profissionalidade e da atuagado junto aos professores da Educagao
Infantil.

Dessa forma, assim como os professores, os coordenadores precisam ser
atendidos em suas necessidades formativas, principalmente nos aspectos inerentes
as especificidades do processo da formacgao continuada.

Por fim, o estado da arte em curso nos proporcionou a clareza, diregao e
apontamento de que o0 nosso objeto de investigacdo é qualificado para a pesquisa
cientifica que estamos realizando, ou seja, é de grande relevancia, para o campo da
educacéo, investigar a formagao continuada dos coordenadores pedagogicos da
Educacao Infantil, a fim de que haja o dimensionamento de formacgdes especificas
para esse profissional, de modo a possibilitar sua atuagdo junto aos professores,
tendo em vista a melhoria da formagao desses professores.

Pode-se concluir, diante dos dados expostos, que a formacao dos
coordenadores pedagogicos ainda permanece como um entrave do
desenvolvimento profissional destes sujeitos, portanto necessita de um olhar mais
criterioso por parte das instituicbes de ensino, quer sejam das redes municipal ou
estadual, visto que as propostas de formacdo e os resultados que as pesquisas
evidenciam apresentam convergéncias no que se refere ao ndo atendimento das

suas necessidades formativas.

5.3 Tipos de pesquisa

A Pesquisa cientifica € de suma importancia para a sociedade, pois €

através dela que encontramos respostas para diversos problemas que surgem em
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nossa sociedade. “A ciéncia tem a pretensdo de chegar a veracidade dos fatos, a
ciéncia se vale de diferentes métodos e caminhos para se chegar a um fim” (GIL,
2002, p.26).

Pesquisar € um conjunto de procedimentos sistematicos baseados no
raciocinio légico, que tem por objetivo encontrar solu¢des para problemas propostos,
mediante a utilizagdo de métodos cientificos. Para Gil (2002, p. 19) a pesquisa “é o
procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas
aos problemas que sao propostos”.

A pesquisa do Estado da Arte:

Carater inventariante e descritivo da produgdo académica e cientifica sobre
o tema que busca investigar, a luz de categorias e facetas que se
caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os
quais o fendbmeno passa a ser analisado. (FERREIRA, 2002, p. 258).

Também foi realizada a pesquisa documental, devido a suas
caracteristicas, comumente ela é confundida com a pesquisa bibliografica. Contudo,
a pesquisa bibliografica e a documental sdo muito parecidas e as vezes se
confundem, a pesquisa bibliografica abrange toda bibliografia publicada em relagao
ao tema e se utiliza de livros e artigos cientificos localizados em bibliotecas, ja a
pesquisa documental recorre a fontes mais especificas como por exemplo tabelas
estatisticas, jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes,
fotografias, pinturas, tapecarias, relatérios de empresas, videos de programas de
televiséo etc. (GIL, 2008).

Buscou-se as leituras criticas em documentos oficiais, indicadores da
formagado continuada do municipio, como Plano Municipal de Educagao, Proposta
Curricular da Rede Municipal de Ensino de Sao Luis (2020), Plano Municipal de
Educacao de Sao Luis (2015-2024) que aborda a Formacao Inicial e Continuada dos
profissionais do magistério, Documentos da SEMED, como a proposta de formacéao
continuada, o Projeto Politico pedagdgico da escola, a Lei n°® 9.394/96, entre outros.

Por se tratar de um mestrado profissional (MP)'®, do ponto de vista da
natureza da pesquisa, ela é classificada como aplicada, pois tem como objetivo
construir conhecimentos que sejam trazidos para a pratica e direcionados a solugéo

de problematicas especificas. Gil (2008, p. 27) nos mostra que:

8 Mestrado profissional & a modalidade de Pds-Graduacéo stricto sensu que capacita profissionais
de diferentes areas do conhecimento,por meio do estudo de técnicas, procedimentos e tematicas
que atendam a uma demanda do mercado profissional. Regulamentado pela Portaria MEC n°389,
de 23 de margo de 2017 e pela Portaria CAPES n°131, de 28 de junho de 2017(BRASIL,2017b,
2017c).
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A pesquisa aplicada, por sua vez, apresenta muitos pontos de contato com
a pesquisa para, pois depende de suas descobertas e se enriquece com 0
seu desenvolvimento: todavia, tem como caracteristica fundamental o
interesse na aplicagdo, utilizagdo e consequéncia praticas dos
conhecimentos. Sua preocupagdo esta menos voltada para o
desenvolvimento de teorias de valor universal estd menos voltada para
teorias de valor que para aplicagdo imediata numa realidade circunstancial.

Portanto, € a maneira de se chegar a uma verdade deixando em
evidéncia os argumentos contraditérios do outro e assim superar essas
contradigbes. A investigacdo € diagnostica, pois foi feito o levantamento das
informacgdes para serem analisadas a fim de validar os resultados da pesquisa.

A pesquisa-diagnostico propde levantar e definir problemas, explorar o
ambiente. O diagndstico normalmente reporta-se a uma situagdo, em um
momento definido. A rigor, qualquer mudanca organizacional, deveria ser
precedida de uma fase de diagnoéstico. (ROESCH, 1996, p. 77).

Sendo assim, esse tipo de pesquisa diagnostica explora o objeto da
pesquisa por meio da produgdo e andlise de dados, achando resposta aos
questionamentos.Quanto aos objetivos, a pesquisa é um estudo descritivo e
exploratorio. Castro (1976) considera que a pesquisa descritiva apenas captura e
mostra o cenario de uma situacdo, expressa em numeros € que a natureza da
relagao entre variaveis é feita na pesquisa explicativa.

Quando se diz que uma pesquisa é descritiva, se esta querendo dizer que
se limita a uma descrigdo pura e simples de cada uma das variaveis,
isoladamente, sem que sua associacédo ou interagdo com as demais sejam
examinadas. (CASTRO, 1976, p. 66).

A pesquisa descritiva e exploratdéria garante ao pesquisador maior
familiaridade com o problema, com objetivos de torna-lo mais explicito e assim
levantar hipoteses. Essas pesquisas, na maioria das vezes, apresentam:
levantamento bibliografico; entrevistas ou questionarios com participantes da
investigacao; e, analises dos dados que facilitam a compreensao da problematica
(GIL, 2008).

O escolhido para esta pesquisa € o método de abordagem em uma
perspectiva dialética, palavra de origem grega (dialektike) que faz referéncia a
discursar — debater. Para Richardson (2010), a dialética esta vinculada ao processo
dialégico de debate entre posigdes contrarias, e baseada no uso de refutagcbes ao
argumento por redugdo ao absurdo ou falso.A pesquisa qualitativa tem como
caracteristica a busca por:

[...] uma espécie de representatividade do grupo maior dos sujeitos que
participaram no estudo. Porém, n&do é, em geral, a preocupagédo dela a
quantificagdo da amostragem. E, ao invés da aleatoriedade, decide
intencionalmente, considerando uma série de condigbes (sujeitos que sejam
essenciais, segundo o ponto de vista do investigador, para o esclarecimento
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do assunto em foco; facilidade para se encontrar com as pessoas; tempo do
individuo para as entrevistas etc.). (TRIVINOS, 1987, p.132).

Este estudo é de enfoque quali-quanti ou misto, pois sdo usados tanto os
aspectos quantitativos quanto os qualitativos a fim de recolher mais informagdes do
que se poderia conseguir utilizando cada um isoladamente. A abordagem qualitativa
de acordo com Silva e Menezes (2005) se preocupa muito com os colaboradores da

pesquisa e é a partir deles que surgem as respostas ao problema estudado.

Considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto
€, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito que nado pode ser traduzido em numeros. A interpretagdo dos
fendmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no processo de
pesquisa qualitativa. Ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O
ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o
instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus
dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos principais
de abordagem. (SILVA; MENEZES, 2005, p. 20).

Ja a abordagem quantitativa faz referéncia a quantificacdo das
informacdes para assim classificar e analisar. Prodanovic e Freitas (2013, p. 70)

considera:

[...] que tudo pode ser quantificavel, o que significa traduzir em numeros
opinides e informagdes para classifica-las e analisa-las. Requer o uso de
recursos e de técnicas estatisticas (percentagem, média, moda, mediana,
desvio-padrao, coeficiente de correlagdo, andlise de regresséo etc.).

Na abordagem quantitativa formulamos hipéteses e classificamos as
variaveis para assegurar uma precisdo nos resultados, ndo permitindo assim, que
tenha contradicbes na etapa de analise e interpretacao de dados.

Sendo assim, Gatti e Goldberg (1974, p. 4) vem nos dizer que as

abordagens quantitativas e qualitativas sdo complementares, pois os métodos:

[...] que se traduzem por numeros podem ser muito Uteis na compreensao
de diversos problemas educacionais. Mais ainda, a combinagéo deste tipo
de dados com dados oriundos de metodologias qualitativas, podem vir a
enriquecer a compreensao de eventos, fatos e processos. As duas
abordagens demandam, no entanto, o esfor¢co de reflexdo do pesquisador
para dar sentido ao material levantado e analisado.

5.4 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo os coordenadores pedagogicos que se
encontram alocados nas Unidades de Educacé&o Basica da Educacgéo Infantil da
rede Publica Municipal de Sao Luis, apds autorizacdo para realizagao do estudo
(ANEXO A). Ao todo temos 103 Coordenadores Pedagdgicos, atendendo as

unidades de ensino. Para garantir o melhor resultado e apreensdo do objeto de
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estudo, procurei envolver o maior numero de coordenadores pedagdgicos,
utilizamos do questionario on-line do Google Forms, no grupo da coordenagao da
rede, no final, obtivemos uma devolutiva de vinte e quatro participantes.

A definicdo e escolha dos coordenadores pedagdgicos da Educagao
Infantil como sujeitos da pesquisa foi delimitada levando-se em consideracéo a
importancia destes como o0s sujeitos que recebem e repassam a formagao
continuada para os educadores da Educacéao Infantil. A analise dos dados sera de
extrema relevancia, visto que as informagcbes foram coletadas a partir de
questionarios e observagdes que trouxeram qualidade e objetividade na

interpretacado da questao problematizadora da investigagao.

[...] a definicdo de critérios segundo os quais seréo selecionados os sujeitos
que vao compor o universo de investigagao € algo primordial, pois interfere
diretamente na qualidade das informagbes a partir das quais sera possivel
construir a analise e chegar a compreensdo mais ampla do problema
delineado. (DUARTE, 2012, p. 141).

Para a escolha dos sujeitos da nossa pesquisa, tendo como principal alvo
0s pesquisa: os coordenadores pedagdgicos da educacgao infantil, também destaco
que estes atuam na escola, sendo responsaveis pelo acompanhamento e repassar
os conteudos que recebem das formadoras da Educacao Infantil Rede Municipal.

Dos Coordenadores Pedagdgicos que participaram da pesquisa,
constatou-se que todos sdo do sexo feminino. Esta particularidade, porém, nao
obedece a nenhum critério estabelecido para este estudo. No entanto, apenas
confirma uma realidade observada frequentemente nas instituicdes de ensino de
Educacado Infantil, com um grande predominio de educadores do sexo feminino.
Observou-se também que as educadoras possuem idade que varia entre 38 e 69
anos de idade.

Durante a aplicagao do questionario e ao solicitarmos seu posicionamento
sobre o registro no caderno reflexivo foi explicado, de forma clara, os objetivos da
pesquisa, assim como garantindo-lhes o sigilo absoluto em relagdo aos nomes.
Dessa forma, durante a andlise de dados das coordenadoras pedagodgicas, as
educadoras foram identificadas como C1 (Coordenadora 01), C2 (Coordenadora 02),
C3 (Coordenadora 03) e assim por diante. Ademais, foi solicitado as coordenadoras
a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme Anexo B. Foi
a partir da disponibilidade de tais participantes que se pode descrever e analisar as

informacdes pertinentes, respondendo assim aos questionamentos da pesquisa.
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Para levantarmos um diagndstico dos sujeitos desta pesquisa, indagamos
sobre: idade, formagdo académica (Graduacdo e Poés-Graduagao), tempo de
formagao/Graduagao, vinculo profissional com a SEMED/Sao Luis e anos de
experiéncia na fungdo de coordenadora pedagdgicas na Educacgao Infantil. Os
resultados obtidos foram apresentados em graficos que facilitam a anadlise dos
dados, visto que normalmente estdo disponibilizados em forma de tabelas e outros
trabalhos. Dessa forma, torna-se mais pratico observar dados que nao sao discretos,

ou seja, que apresentam numeros consideravelmente grandes.

5.5 Locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada na rede de ensino municipal de Sao Luis-
Maranhao, com os coordenadores pedagogicos da educagao infantil. De acordo com
o Censo Escolar 2020 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), a rede possui 97 (noventa e sete) coordenadores, que
atendem um total de 127.379 criangas em creche e 218.353 criangas matriculadas
em pré-escola.

O Quadro 3 que traz dados sobre o item de informagdes sobre os
participantes da pesquisa nos forneceu os seguintes graficos: faixa etaria, vinculo
profissional, tempo de experiéncia, graduagao, pdés-graduagao e tempo de servigo

de coordenagao pedagogica.

Quadro 3 — Perfil dos Sujeitos da Pesquisa

(continua)

ITEM 1 - INFORMAGOES GERAIS SOBRE OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

FORMAGAO ACADEMICA .
SUJEITOS | IDADE EXPERIENCIA

Graduacao Po6s-Graduacao
. Especializacao,

C1 46 Pedagogia pMestra dg 15 anos

C2 53 Pedagogia Especializacio 18 anos

C3 60 Pedagogia Especializacao 35 anos

C4 58 Pedagogia Especializacao 26 anos

Quadro 3 — Perfil dos Sujeitos da Pesquisa
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(conclusao)

ITEM 1 - INFORMACOES GERAIS SOBRE OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

C5 51 Servigo Social Especializagao 19 anos
C6 42 Pedagogia Especializacao 12 anos
C7 46 Pedagogia Especializagao 16 anos
C8 55 Pedagogia Especializagao anos
C9 45 Pedagogia Especializagao anos
C10 46 Pedagogia Especializagao 19 anos
Cc1 46 Pedagogia Especializagao 18 anos
C12 49 Pedagogia habilitagdo em N&o possui 14 anos

administragao
C13 52 Licenciatura Plena em Especializagao 15 anos
Pedagogia e Letras

C14 52 Pedagogia Especializagao 25 anos
C15 53 Pedagogia. Especializagao 20 anos
C16 46 Pedagogia Especializagao 20 anos
C17 48 Pedagogia Doutorado 18 anos

18 55 Pedagogia Especializa¢ao 25 anos
C19 53 Pedagogia Especializagao 19 anos
C20 51 Pedagogia Especializagao 18 anos
Cc21 36 Pedagogia Especializagao 11 anos
C22 36 Pedagogia Mestrado 4 meses
C23 47 Pedagogia Especializagao 16 anos
C24 69 Pos-graduada Especializagao 16 anos

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

De acordo com o Grafico 1, verifica-se que a maioria das

coordenadoras se encontra na faixa etaria de 50 anos (45%), seguida da faixa

etaria de 41 a 50 anos (33%) e 31 a 40 anos (22%). Nenhuma coordenadora

apresentou idade entre 21 e 30 anos.

Grafico 1 — Corresponde a faixa etaria

FAIXA ETARIA

,
m \-\ e 30 a 39 anos

W 508 %anoa

W 40 a §Fanas

50 a 59 anos S50 a 5o
42%
W &0 g 6Fanoe
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Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.
Em relacdo ao vinculo profissional, a pesquisa mostrou que 23 sao

efetivados, o que corresponde a 96% dos coordenadores pedagogicos e apenas 01

possui estabilidade, correspondendo a 4% dos coordenadores (Grafico 2).

Grafico 2 - Corresponde ao vinculo profissional

VINCULO PROFISSIONAL

Estabilizado
4%

B Efetivo

Estabilizado

Fonte Elaborado pela autora, em 2021.

A maior parte das coordenadoras possui periodo de experiéncia entre 10
a 19 anos, correspondendo a 71% das entrevistadas, conforme pode ser observado

no grafico abaixo (Grafico 3).

Grafico 3 - Corresponde ao tempo de experiéncia

TEMPO DE EXPERIENCIA

W {a9anos
10 a19anos
=230 a 2%anos

W08 39anos

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.
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Entre as coordenadoras, 23 (96%) tém formagao em Pedagogia e 1 (4%)

em Servigo Social como mostra o Grafico 4.

Grafico 4 — Formacgao continuada dos participantes da pesquisa

GRADUACAO

W Pedagogia
W Servigo Social

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

Em relacado a formacéao continuada, a pesquisa mostrou que 20 possuem
especializacdo, 02 possuem mestrado, 01 possui doutorado e 01 informou n&o ter

feito pés-graduagao, como mostra o Grafico 5.

Grafico 5 — Formacao continuada- Pos-Graduagao

POS-GRADUAC
AO

Sem pos
eraduacio

i #w

Doutorado
4,17%

Especializaca
0
83.40%:

Mestrado
8.34%

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.
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A opgao pela participacdo dos Coordenadores Pedagdgicos, dos 05
(cinco nucleos parte da necessidade de perceber como é que ocorre o objeto de
estudo, os diversos contextos que compreendem a rede municipal de educacao de
Sao Luis e certificar como vivenciam a formacado continuada de coordenadores

pedagdgicos da educacgao infantil.

5.6 Instrumentos de geragao de dados

Para atender o momento de pandemia, usamos os recursos da tecnologia
tais como: Google Meet'’e o Google Forms?°, autorizagdo dos respondentes e uma
entrevista semiestruturada com os sujeitos da pesquisa, bem como acessar
documentos que estdo relacionados com a formagao continuada dos coordenadores
pedagdgicos.

Assim, utilizamos da entrevista semiestruturada, como técnica de geragao
e coleta de dados, podendo ser aplicada por meio de ferramenta tecnoldgica ou por
contato telefbnico, realizada com autorizagdo prévia para a gravagao fornecida pelos
entrevistados, e preservando-se a identidade deles, que foram nomeados de acordo
com os critérios acordados entre pesquisador e participante. Segundo Minayo
(2010,p. 261), a entrevista é:

Acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada
por iniciativa do (a) entrevistador (a), destinados a construir informagdes
pertinentes para o objeto de pesquisa, e abordagem pelo (a) entrevistador
(a), de temas igualmente pertinentes tendo em vista este objetivo.

As entrevistas semiestruturadas, foram organizadas em roteiros prévios,
de forma que possam ser modificadas durante o percurso caso seja necessario. A
finalidade deste instrumento foi encontrar argumentos para analisar o papel dos(as)
coordenadores(as), diretores(as) acerca da formagado continuada e o papel do

coordenador pedagdgico nesse processo.

Google Meet é um servigo de comunicagado por video desenvolvido pelo Google. E um dos dois
servigos que substituem a verséo anterior do Google outro é o Google Chat.

Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas langado pelo Google. Os
usuarios podem usar o Google Forms para pesquisar e coletar informa¢des sobre outras
pessoas e podem ser usados para questionarios e formularios de registro.

20
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5.7 Forma de analise dos dados

Inicialmente, pode-se dizer que analise de conteudo é uma técnica
refinada, que exige muita dedicagéo, paciéncia e tempo do pesquisador, o qual tem
de se valer da intuicdo, imaginacéo e criatividade, principalmente na definicdo de
categorias de analise. Para tanto, disciplina, perseveranca e rigor sdo essenciais.

Para realizar a analise e interpretacdo de dados foi utilizado o método de
analise de conteudo. Cabe salientar que, por mais que muitos autores abordam a
analise de conteudo, até mesmo utilizando conceitos diferenciados e diferentes
terminologias para as diversas etapas da técnica, neste ensaio tedrico toma-se
como base a conceituagao de Bardin (2006), bem como as etapas da técnica
explicitadas por este autor. Tal opgado se deve a que a autora é a mais citada no
Brasil em pesquisas que adotam a analise de conteudo como técnica de analise de

dados. O autod refere que a analise de conteudo consiste em:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens. A intencdo da analise de conteudo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgdo (ou eventualmente, de
recepgao), inferéncia esta que recorre a indicadores). (BARDIN, 2006, p.
38).

Esta etapa consiste na analise e interpretacao dos dados, em que a sua
categorizacao foi feita depois da selecéo, codificagdo, e tabulagdo desses dados,
analisando-os, conforme o quadro tedrico da pesquisa. E neste momento que entra
o Estudo da Arte como forma de aprofundamento da tematica em estudo, de acordo
com os descritores que ja foram elencados.

Utilizou-se para as analises e interpretagcdo de dados os questionarios
utilizados que foram materializados no quadro demonstrativo das respostas dos
coordenadores pedagogicos. Os quadros representam o resumo de respostas da
planilha Excel geradas a partir do Google Forms, materializadas em linhas e colunas

com ou sem indicacdo de dados numéricos.
5.8 Descricao do produto
A partir das analises e interpretacdo dos dados, foi realizada a formulagao

do produto de nossa pesquisa, que consiste em uma exigéncia do mestrado

profissional. Sabe-se que os Mestrados Profissionais tém como trabalho final da
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dissertacdo, um produto que venha promover a aplicabilidade da pesquisa na
sociedade. O produto vem validar a pratica da pesquisa em torno do processo
educacional.

A proposta € que o Caderno de Orientagbes Pedagogicas de Formagao
Continuada, seja um material de apoio aos coordenadores pedagogicos,
apresentando a seguinte estrutura: apresentag¢ao, sumario, introdugéo, orientagdes
acerca da tematica abordada, o coordenador pedagogico, coordenador pedagodgico
e suas atribuigdes, rotina de um coordenador, coordenador pedagogico e a formagao
continuada, planejando a formagéo continuada, a pratica da formagéo continuada,
registrando a formagao continuada, consideragdes finais.

A proposta é que o Caderno de Orientacbes Pedagodgicas, seja um
material que tem por objetivo orientar os coordenadores pedagdgicos em suas
atividades de formacéo continuada e na sua rotina, priorizando situacdes de trocas
de saberes, que possam afetar os educadores da educacgao infantil. Disponibilizando
este produto educacional (APENDICE B), almeja-se tornar a formac&o continuada
mais a cara da escola e dos coordenadores, incentivando a termo o espago escolar
mais rico em possibilidades de formacgdo, desenvolvendo um movimento de
aproximagao dos coordenadores pedagdgicos por meio de uma adequada troca de
saberes.

Contudo, é importante frisar que em virtude do periodo de distanciamento
social do novo Coronavirus (SARS-COV-2/COVID-19), os(as) mestrandos (as) do
Programa de Pés-Graduagdo Gestdo de Ensino da Educagdo Basica da
Universidade Federal do Maranhao, poderao facultativamente fazer a intervencao do
produto educacional na escola e/ou em outro espago educacional, de acordo com a
Instrugdo Normativa n° 04/2020/PPGEEB/UFMA?' aprovada pelo Colegiado do
referido programa. Assim sendo, o produto educacional se constituirda em uma
sugestdao de proposta de intervengdo que podera ser aplicada pelos docentes

futuramente ao término da pandemia.

21 ConsiderandoaReunidocomosmembrosdoColegiadodoProgramadePos-graduagdoemGestéo  de
Ensino da Educacdo Bésica (PPGEEB), ocorrida no dia 27 de agosto de 2020, sobre formas
metodoldgicas de apresentagédo do produto educacional no contexto do Coronavirus (SARS-COV-
2/COVID19).
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6 AFORMAGAO CONTINUADA DO COORDENADOR PEDAGOGICO: tragando

acdes da coordenagao pedagdgica

Nesta sessao apresentaremos os dados gerados pela pesquisa realizada
com os Coordenadores Pedagodgicos da rede publica municipal de S&o Luis, do
estado do Maranh&o. Esta analise e interpretacdo de dados foi obtida durante a
investigacao, incluindo também os questionarios elaborados através do aplicativo do
Google Forms, estruturada e realizada com vinte e quatro coordenadores
pedagogicos.

Os questionarios (APENDICE A) aplicados a estes sujeitos, como
evidenciado no capitulo anterior, constituiram-se de questdes fechadas e abertas, o
que possibilitou uma analise quantitativa e qualitativa na investigacao. De forma

clara e especifica, Godoy (1995) define esse tipo pesquisa da seguinte forma:

Em linhas gerais, num estudo quantitativo, o pesquisador conduz seu
trabalho a partir de um plano estabelecido a priori [...]. Preocupa-se com a
medi¢cao objetiva e a quantificagdo dos resultados [...] a pesquisa qualitativa
nao procura enumerar e/ou medir os eventos estudados, nem emprega
instrumental estatistico na analise dos dados. Parte de questbes ou focos
de interesses amplos, que vao se definindo a medida que o estudo se
desenvolve. Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, procurando compreender segundo a perspectiva dos
sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo. (GODQY, 1995,
p. 58).

Na citacdo acima, Godoy (1995) deixa claro que a pesquisa qualitativa
pode ser utilizada para estudar fendbmenos ou fatos que envolvem seres humanos
nas suas relagbes sociais e em seus diversos ambientes como, por exemplo, de
trabalho profissional, académico, familiar, associacbes de classe, grupos religiosos
etc. Isso remete ao pensamento de que, por essa perspectiva, poder-se-a entender
um fato ou fendmeno social configurando a pesquisa qualitativa como facilitadora do
entendimento dos fatos estudados cientificamente.

Assim, trazemos nosso problema de pesquisa, que direciona nosso objeto
de estudo, sendo este feito com os coordenadores pedagdgicos da educagéo infantil
que experienciam na formacao continuada de educadores os seus saberes e fazeres
pedagdgicos a partir dos espagos formativos promovidos pela SEMED.

O questionario elaborado procurou coletar informagdes gerais sobre os
participantes da pesquisa como: género, idade, formagdo académica, vinculo

profissional, local de trabalho e tempo de experiéncia, como também, coletou
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informagbes que dizem respeito a coordenagdo pedagodgica e a formacgéo
continuada na educacao infantil.

As categorias, que foram definidas, tendo como base o referencial tedrico,
apresentado no capitulo de fundamentacéo tedrica, partem dos saberes necessarios
que a coordenadora pedagdgica mobiliza, agregando também, os condicionantes
externos presentes em seu espago educacional. Emergiram desse processo as
seguintes categorias de analises:

a) formacéao continuada;

b) pratica pedagogica;

c) fazer pedagdgico;

d) planejamento das agdes.

Para tanto, aceitaram participar da pesquisa 24 coordenadores
pedagogicos, todas do sexo feminino, com idades que variam entre 36 e 69. Dessas,
23 tém formacao em Pedagogia e 1 tem formagao em Servigo Social.

Nas questdes iniciais procurou-se estabelecer as conexdes entre os
dados coletados na pesquisa, sendo importante para analisar o processo da
participagdo dos coordenadores pedagdgicos na formagao continuada, sendo assim,
iniciaremos a analise e interpretacdo das questdes que dizem respeito ao nosso

objeto de estudo, a formacéao continuada dos coordenadores da educacéo infantil.
6.1 Formacao continuada

Questdo 01: Conte-nos um pouco sobre a Formagédo Continuada da
SEMED, no que se refere aos aspectos tedricos metodologicos, e aos objetivos,
principalmente ao que faz relagado a formacéo continuada destinada aos educadores

da Educacéo Infantil (Quadro 4).

Quadro 4 - Aspectos tedricos metodoldgicos

(continua)

PARTICIPANTES RESPOSTAS

“Aspectos teéricos metodolégicos defasados por parte dos formadores. Nao
C2 atinge os objetivos proposto pela importancia de formagédo continuada de
profissionais do magistério”.
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“As formagbes sao muito importantes para colocarmos em pratica a linha de
C3 trabalho da Rede. Quanto aos objetivos coerentes com a experiéncia do
momento (pandemia), entretanto a metodologia usada é pouco eficaz”.

“A Formacao de coordenadores tem como objetivo ajudar 0s coordenadores pg

o consolidacao da formacao de professores na escola”.
Quadro 4 - Aspectos tedricos metodoldgicos
(conclusao)
PARTICIPANTES RESPOSTAS
c7 “Muita discussao e pouco estudo”
cs “A Formagéo de coordenadores tem como objetivo ajudar os coordenadores

na consolidagao da formacao de professores na escola”

“A formacao continuada da SEMED, permite a renovagado de conhecimento,
C9 0 acesso a saberes atualizados e o contato com experiéncias profissionais,
essenciais para uma pratica pedagdgica mais afinada”.

“As formagbes da SEMED nos aspectos tedricos sao bastante ricas, porém

C13 nos aspectos metodoldgicos precisa melhorar pro lado dindmico e pratico
da realidade”
“A formacdo continuada é, sem duvida, um direito dos profissionais da
c17 educagdo, mas, sobretudo, um espaco de tematizacdo das praticas

pedagdgicas, o que impacta positivamente na aprendizagem das criangas”

“A rede municipal vem desenvolvendo formacgdo continuada desde 2002,
com o projeto Sao Luis te quero lendo e escrevendo. Hoje nossas
formadoras sao profissionais da rede, geralmente os temas séo voltados
para o dia a

C21 dia de aula. Entretanto, sinto falta de um estudo que deixe claro o referencial

tedrico e consequentemente dizer um pouco sobre metodologia. Apesar de
a proposta curricular trazer a concepgéo de infancia/crianga, aprendizagem
numa perspectiva critico social dos contetidos, mas muito pouco se trabalha
0s classicos que criaram essa teoria. Posso estar errada.”.

“A Formagdo esta voltada para as tematicas de interesse da maioria das
coordenadoras pedagogicas da rede. Portanto, ha uma necessidade em
Cc23 aprofundarmos questbes referentes a pratica docente vinculada ao cotidiano
e demais linguagens a serem trabalhada nas Instituicbes da

Educacao Infantil”

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

As consideragdes das coordenadoras, em relacdo ao estar satisfeitas
quanto a formacéo continuada oferecida pela rede municipal de Sao Luis, revela um
grau de satisfagdo; a fala das entrevistadas no seu aspecto teérico metodologico?;
as respostas das participantes C3, C8, C9 e C13, C17, C21 e C23 apresentam
satisfagcdo em relagdo a pergunta, tais afirmativas leva ao pensamento de Tardif
(2002, p. 61), quando diz que

Os saberes da formagéo profissional sdo os saberes integrados ao percurso
da formagao da docéncia, tanto inicial como continuada, transmitidos e

2 Por consequéncia, nas entrelinhas das distintas pedagogias existem elementos teorico-

metodoldgicos que devem elucidar aspectos pertinentes para a pratica pedagdgica, tais como:
concepgao de mundo, concepcgao de educagao, relagdo entre professor e aluno, método de ensino
etc.
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socializados pelas instituicdes de formacdo, como as escolas normais
(magistérios) ou as faculdades de educacgao.

Dessa forma, os saberes docentes sao constituidos no campo de
producao simbdlica que se adquire através das vivéncias, dos embates tedricos, das
oportunidades de leitura de mundo que os professores tém em seu campo de
atuacao.

As producdes simbodlicas sdo as crencgas, os valores, a tradicdo de um
grupo. “Mais do que simples ideologias [...] os sistemas simbdlicos seriam,
autenticamente, sistemas de percepcao, pensamento e comunicagao.” Trata-se da
expressdo do pensamento de uma classe, de um grupo, de forma discreta e até
imperceptivel, no seu campo especifico. Cada campo atua conforme uma forga
simbdlica, em consonancia com seus interesses. O sujeito atua em fungédo de sua
posicao social, que é marcada pelas experiéncias de sua classe, e compreende que
€ nessas condigdes que se consolida o trabalho docente (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2004, p. 35).

Torna-se impossivel transformar as praticas do coordenador, sem
conhecer o que este sujeito fundamental da acdo pedagdgica pensa. Conforme
Tardif (2002, p.15) “é impossivel compreender a natureza do saber dos professores
sem se colocar em intima relagdo com o que os professores, nos espacos de
trabalho cotidiano, sao, fazem, pensam e dizem”. Portanto, é preciso unir os saberes
e fazeres dos coordenadores, incorpora-los aos principios teérico-metodolégicos. Os
saberes e fazeres construidos pelo coordenador ao longo de sua trajetoria pessoal e
profissional devem ser os pontos de partida para analise do trabalho.

E importante considerar que compreendemos por aspectos tedricos
metodoldgicos, compreende também os ‘saberes docentes’, composto pelos estudos
de diversos autores que buscam enfatizar aspectos epistemoldgicos na busca da
compreensao da base de conhecimentos que compdem o exercicio docente.

Questdo 4: Vocé participa dos encontros formativos de Formacéao
Continuada para Coordenadores Pedagdgicos promovidos pela SEMED?

Para essa questdo, todos os respondentes informaram que participam
regularmente dos encontros formativos promovidos pela SEMED. Isso mostra que
os profissionais demonstram interesse na busca de novos conhecimentos os quais
contribuam para sua formacgao profissional, além de utilizar novas metodologias no

ambiente escolar. Tal fato nos leva a comprovar que a rede Municipal esta
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cumprindo a determinagdo do PNE, anexo a Lei n°® 13.005/14 aprovada em 25 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014), considerando a importancia desse documento que
legisla sobre a educacédo Nacional para os proximos dez anos, em consonancia com
a Lei n® 9.394/96 (LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de
Professores da Educag¢ao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena (Diretrizes), a Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores. O MEC, com referéncia explicita a formagado continuada de
professores, € obrigatéria a partir da LDB e é prevista na BNCC e Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Basica (DCN).

Questdao 5: Os assuntos abordados na Formacgdo Continuada da
Educacao Infantil oferecidos pela SEMED, tem acrescentado conhecimentos em sua

formacgao profissional? (Quadro 5).

Quadro 5 - Formagéao continuada e formagéao profissional

PARTICIPANTES RESPOSTA

c2 “Nao contempla necessidade das demandas da escola e o contexto da
sala de aula”.

C5 “Sim. As formagdes apresentam um bom nivel de conhecimentos.”

c7 “Qua}s_e néo. Os estudos sédo vagos, sem aprofundamento e muito
genéricos”.

cs “Quz?ge ndo. Os estudos sdo vagos, sem aprofundamento e muito
genérico”

C9 “Sim. Por ser um trabalho de reflexdo sobre a pratica”.

c10 “Em alguns aspectos, sim, pois em muitos pontos. Discutimos as
demandas da area”.

c11 “Em muitas situagdes. Mas poderia contextualizar mais a realidade da

rede de Sao Luis”.

“Sim. Pois as formagdes foram essenciais na atualizagao de

C13 conhecimentos, principalmente no estudo da BNCC, o que contribuiram na
minha formagao pessoal e profissional”

“Estudo, mas vou além dessa orientagao, focando as necessidades da
equipe pedagodgica da e na escola.”

C20 ‘Sim, reproduzo na escola o que aprendo nas Formagoes.”

“Eu busco trabalhar na educacdo infantil a partir da concepcédo desta
compreendendo a isso crianga como sujeito de direito, como ser potente,
protagonista, onde os eixos estruturantes sao interagbes e a brincadeira.

Cc17

C21 . ~ N :
Mas muitas vezes percebo uma compreensédo errbnea deste eixo, com
atividades sem significados para as criangas. Ainda precisamos melhorar
muito.”

c21 “Sim, com certeza! Este ano tivemos um grande salto em parceria com a

Vale oportunizando Seminarios, Tear Literario e Ciranda Pedagogica”
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“Sim. Como disse na 12 a equipe de Formadoras tenta sempre se
aproximar das tematicas de interesse da maioria da C, e algumas
sugestdes ou materiais impressos podemos socializar com a equipe
pedagdgica nos encontros realizados na Escola”.

C23

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

Quando nos referimos ao olhar sobre os conhecimentos e se estes tem
acrescentado na formacao profissional dos coordenadores, obtivemos um total de
87%, onde os participantes informaram que os assuntos abordados nos encontros
de formacdo continuada promovidos pela SEMED tém contribuido positivamente
para sua formacao profissional, tanto no acesso a novos estudos e teorias na area
da educacgao infantil, como também no debate e reflexdes da vivéncia desses
profissionais no ambiente escolar. Os que discordam desse ponto de vista,
informaram que os assuntos sdo genéricos e ndo contemplam as necessidades
demandadas pelo contexto do ambiente escolar.

Partindo da analise do resultado do questionario da pesquisa percebemos
que os saberes da Formagao Profissional proposta por Tardif (2002), corresponde ao
percurso da formacdo da docéncia, tanto inicial, como continuada, transmitidos e
socializados pelas instituigdes de formacao, como as escolas normais (magistérios)
ou as faculdades de educacao.

Os saberes que envolvem o coordenador pedagogico sdo multifacetados
e nado se limitam aos saberes das ciéncias e nem tdo pouco aos saberes
disciplinares. Agrega também os saberes profissionais, éticos, politicos, relacionais,
entre outros que se manifestam no cotidiano do trabalho do coordenador pedagdgico
(ANDRE; VIEIRA, 2006). A dicotomia teoria e pratica da formagao do coordenador
pedagogico interfere no modo como os saberes vao se relacionar durante sua
atuacdo, os quais acabam se sobrepondo de acordo com o processo de
profissionalizacdo. Assim, os saberes do coordenador pedagdgico ndo sao
apreendidos no vazio, sdo adquiridos de acordo com a trajetéria pessoal e

profissional que ele possui ao longo do tempo.

6.2 Coordenacgao Pedagoégica
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Questdo 5: A Formacgao Continuada ofertada pela SEMED contribui ou
tem contribuido com sua pratica na fungado de Coordenador Pedagdgico? Justifique

sua resposta (Quadro 6).

Quadro 6 - A formagéo continuada e a pratica do coordenador pedagdgico

PARTICIPANTES RESPOSTAS

“Sim. Além de contribuir com conhecimentos, tenho um norte de

C4 orientagao para conduzir os trabalhos sem qualidade da educagéo
infantil”

c2 “Nao. A necessidade das tematicas de estudo s&o outras”.

“Sim. A partir do que estudamos na formacgao e do que é sugerido
pelas professoras em nossa jornada, elaboramos o Plano de
Formacao Continuada e assim atendemos as necessidades de estudoda

Equipe Pedagdgica da escola.”

“Nao. As orientagdes sdo generalistas, distantes da realidade da
escola e ndo um apoio real e efetivo a pratica docente. Ha cobrancga.”
“Sim. Em 17 anos de Rede Publica Municipal, a formagao continuada
C18 tem sido preponderante na minha atuagdo enquanto coordenadora
pedagodgica”.

“Sim, pois ha um retorno significativo que é colocado em pratica
C20 quando podemos estar sempre revendo a nossa pratica no chao da
escola”.

“Sim! Contribui bastante, expandiu meu horizonte, alargou meu
c22 conhepimento, me fe; ver e estugiar novas praticas, onde era leiga a
respeito da educacgao infantil. Me inovou como pessoa, como
profissional.

“Parcialmente pois a formagao continuada da SEMED muitas vezes
nao aborda conteudos, praticas referentes a realidade vivenciada no
contexfo escolar, causando mais angtstias na minha pratica enquanto
coordenadora pedagdgica”.

“Sim! As discussdes preconizadas nos encontros de C.P. séo
relevantes para que possamos repensar a nossa pratica e a relagéao
de reciprocidade nas aprendizagens com os(as) professoras e se de
fato, somos relevantes no processo reflexivo do trabalho docente.”

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

C6

C8

C23

C24

Quando perguntado sobre a contribuicdo da formagédo continuada da
SEMED para os coordenadores pedagdgicos, tivemos um percentual de 83% dos
coordenadores pedagogicos, este percentual nos fornece dados de satisfagao

quanto a pratica da formagao (Quadro 6).
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Nesse contexto, a figura do coordenador pedagdgico se constitui como
essencial. Uma vez que ele é o responsavel por fomentar as agdes educativas com
vista a melhoria no processo de ensino e aprendizagem, contemplando também a
formacdo continuada na escola e sua contribuicdo para a profissionalizacdo do
professor da educacéo infantil.

A formacgao continuada faz-se necessaria pela propria natureza do saber
humano como pratica que se transforma constantemente, principalmente quando se

refere ao comportamento e seus efeitos na aprendizagem, porque:

[...] precisa ser revisto e ampliado, sempre dessa forma um programa de
educagdo continuada se faz necessario para atualizar nossos
conhecimentos, principalmente para as mudangas que ocorre em nossa
pratica, bem como para atribuirmos diregdo esperada a essa mudancga.
(CHRISTOV, 2003, p. 9).

Na escola, a formacdo continuada € uma atribuicdo do coordenador
pedagogico. Ainda nas palavras de Christov (2003), a formagdo promovida pelos
coordenadores pedagogicos esta, sem duvida relacionada aos seus docentes, deve
ser direcionada sempre a servigo de ajudar e orientar seus educadores em uma
pratica satisfatéria, por meio de um processo critico-coletivo-reflexivo, o que ajudara
na construgao e na ressignificacdo da identidade desse profissional.

O coordenador pedagogico carece também de tempo e espago para sua
préopria formagcdo em cursos especializados [...], no compartiihamento de
experiéncias com seus pares e até mesmo sozinho, para se preparar e organizar
material para a formacado dos professores e, assim construir subsidios para atuar
como um coordenador formador (CORREIA, 2013, p. 9). Compreendemos, deste
modo, que ha a necessidade de autoformacao do Coordenador Pedagdgico, uma
vez que “[...] um ser humano pode ser sujeito da transformacao de si e da realidade,
realizando, ele mesmo, essa formacdo, como resultado de sua intencionalidade”
(GEGLIO, 2003, p. 59 e 118). Uma formacgao que deve ser continua e continuada e,
que segundo o autor “[...] acontece de forma marcante no préprio movimento de
constituicdo de seu papel na formagédo continuada do professor”, haja vista que na
medida em que o Coordenador Pedagdgico contribui para a formacédo dos
professores, ele consequentemente reflete sobre sua constituicdo enquanto atuacao

e vai ser profissional.
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Questao 7 A formacgao continuada que é desenvolvida nas instituicdes da
educacado Infantil pelo coordenador pedagdgico leva em consideragdo as
necessidades da comunidade em torno dela?

Para essa questdo obtivemos um total de 100% de respostas , este fato
nos leva a crer que a familia faz parte do processo educacional e esta inserida como
membro ativo da gestao da escola.

Para Lopes (2006 apud OLIVEIRA, 2018, p. 19) “a familia e a escola sao
os principais pontos de sustentacdo de qualquer individuo. Cabe a ambas
transformar a crianca em cidaddo consciente”, portanto, o papel que a escola
desempenha na construcdo dessa parceria € de suma importancia, pois cabe a ela
levar em consideracdo as necessidades da familia interagindo com vivéncias e
situacbes que favorecam a participacdo ativa da familia na escola. Vale salientar
que, a escola e a familia devem se unir e dessa forma entender o que é familia, o
que é escola, e como ambas eram vistas antigamente e como se apresentam nos
dias de hoje. Atualmente a escola busca o apoio da comunidade, permitindo sua
presenca para que reflita positivamente trazendo beneficios.

As reunides de pais para a entrega de boletim escolar e para outros
assuntos, podem ser uma forma com que a escola deve solicitar a colaboracio dos
pais na tarefa de ensinar. Uma ligagao estreita e continua entre os professores e os
pais leva, muito mais que a uma informagdo mutua: este intercambio acaba
resultando em ajuda reciproca e, frequentemente, em aperfeicoamento real dos

métodos.

6.3 Pratica pedagodgica

Questao 3 Vocé utiliza em sua pratica pedagdgica os principios tedricos-

metodoldgicos estudados na formagao continuada da SEMED? (Quadro 7).

Quadro 7 - Principios tedricos metodologicos

PARTICIPANTES RESPOSTAS
C5 “Na maioria das vezes sim.”

C6 “Sempre, embora muitas vezes tenha que fazer o convencimento das
professoras para tal.”

“Estudo, mas vou para além dessa orientagao, focando as
necessidades da equipe pedagdégica da e na escola”.

C16
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“Sim. Os principios tedricos-metodolégicos analisados, discutidos nas
C19 formacoes, sao utilizados na escola e dependendo da tematica,
adequados a realidade.”

“Sim. Porém amplio com outros materiais de ambito formativo e

C20 pessoal”.
“Eu busco trabalhar na educacao infantil a partir da concepgao desta
compreendendo a crianga como sujeito de direito, como ser potente,
c21 protagonista, onde o0s eixos estruturados sdo interagbes e as

brincadeira. Mas muitas vezes percebo uma compreensio errdnea
deste eixo, com atividades sem significados para as criangas. Ainda
precisamos melhorar muito.”

“Parcialmente pois a formagéo continuada da SEMED muitas vezes
C24 ndo aborda o conteudo, praticas referentes a realidade vivenciada no
contexto escola”.

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021

Para essa questao, a maioria dos respondentes informou que utilizam os
principios pedagogicos estudados na formagédo continuada oferecida pela SEMED,
total ou parcialmente. Informaram também que buscam outras fontes para
complementar os estudos. Apenas um entrevistado disse nao utilizar os
conhecimentos apresentados na formacao continuada.

Ao coordenador pedagdgico atribui-se a responsabilidade maior pelo

trabalho pedagdgico:

O cerne do frabalho do coordenador pedagogico € justamente a
coordenacao do trabalho pedagdgico e o trabalho pedagdgico, por sua vez,
€ 0 nucleo das atividades escolares. Ele representa o conjunto de todas as
praticas educativas que se desenvolvem dentro da escola. (PINTO, 2011, p.
151).

Aqui podemos perceber que 96% dos coordenadores utilizam os
ensinamentos da formagdo continuada, na sua pratica. Embora tenhamos
encontrado o percentual de 4% de coordenadores que discordam desta utilizagao.

A formagado continuada € um caminho que leva os coordenadores a
diversas possibilidades, permite aos que participam se desenvolver e, construir
relagdes que os levam a compreender continuamente seus préoprios conhecimentos
e saberes. E os outros e associar tudo isso com suas trajetorias de experiéncia
pessoais (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

Névoa (1992) afirma que a formagéo de coordenadores vém apontando a
pratica docente como lugar relevante de formagdo e producdo de saberes,
evidenciando a relagdo entre formagdo e exercicio das profissdes, em que o
coordenador mobiliza os saberes profissionais, construidos e reconstruidos

conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos.



121

Questao 4: Como é planejado a formagéo continuada para as instituigcbes

de Educacao Infantil coordenadas por vocé? (Quadro 8).

Quadro 8 - Planejamento da formag&o continuada

(continua)

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

C1

“Sugerimos que as professoras sugiram os temas”.

C2

“E planejado de acordo com as necessidades apresentadas pelas professoras
e através da observacao das praticas pedagdgicas realizadas na escola “.

C3

“Duas vezes por més, com duragao de 4 horas. (Antes da pandemia) no
contexto, 2 horas on-line, 2 vezes por més”.

C4

“Antes de elaborar o plano de formacgao, fazemos um levantamento das nossas
necessidades, a partir dai elaboramos o plano e cada encontro e norteado pela
formacao de coordenadores e quando necessario, desenvolvemos a teméatica
que o grupo necessita mesmo que ainda nao tenha sido tratado por nossas
formadoras Plano de Formagdo Continuada e assim atendemos as
necessidades de estudo da Equipe Pedagdgica da escola.

C6

“Construimos o Plano de Formacgao Continuada na jornada Pedagdgica e
levamos em cota, para definigdo do que ser estudado, o que vejo na formagao
de coordenadores e o0 que as professoras apontam como necessarios”.

Quadro 8 - Planejamento da formagé&o continuada

(conclusao)

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

Cc7

“Nao. As orientacdes sao generalistas distantes da realidade da escola e ndo
apoio real e efetivo a pratica docente. Ha cobrancga.”

C20

“Fago um Plano de Formacgao Anual, onde estabeleg¢o os encontros, horarios e
tematicas que serdo trabalhadas, antes, porém, escuto as demandas das
professoras para compor esse plano”.

C21

“Parcialmente pois a formagao continuada da SEMED muitas vezes nao
aborda conteudos, praticas referentes a realidade vivenciada no contexto
escolar, causando muitas angustias na minha pratica enquanto coordenadora
pedagogica’.

C23

“Sim. As discussdes preconizadas nos encontros de CP. s&o relevantes para
que possamos repensar a nossa pratica e a relagdo de reciprocidade nas
aprendizagens com os(as) professoras e se de fato, somos relevantes no
processo reflexivo do trabalho docente”.

C25

“Na Jornada Pedagdgica, elencamos as tematicas a serem abordadas no
decorrer do ano letivo anterior, conforme a avaliagdo realizada no Grupo.
Portanto, quando surge uma tematica de interesse coletivo, despertado por
algum momento que envolve a(s) aprendizagem(ens) entdo, planejamos a
agao. Lembrando que nossos encontros séo realizados no primeiro sabado de
cada més”.

C26

“Coletivamente. Comegamos sempre com uma roda de conversa, um texto era
escolhido sempre por um do grupo. Apos a leitura se explicitava os pontos
positivos e negativos. S6 a partir desse resultado que coletivamente iamos
tragando o nosso panejamento”.

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.
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Para essa questdo, todos os respondentes comentaram que o
planejamento da formacdo continuada, geralmente, é realizado nas seguintes
etapas:

a) levantamento das demandas relatadas pelos professores e observacéo

da pratica pedagdgica na escola;

b) delimitagdo dos assuntos a serem abordados;

c) a realizagao de reunides para debater as tematicas.

As formacbes nas escolas acontecem uma vez por més, conforme
orientacdo da rede municipal e as reunides acontecem periodicamente de acordo
com a necessidade da equipe pedagdgica.

Diante do nosso questionamento que faz referéncia a forma de
planejamento da formagao continuada, compreendemos que o ato de planejar € uma
das possibilidades que contribui e amplia o agir pedagogico das agdes do professor
para que este se torne estruturante da pratica pedagdgica.

Conforme Corsino (2009, p. 119): “o planejamento € o momento de
reflexdo do professor, que, a partir das suas observagdes e registros, prevé acgdes,
encaminhamentos e sequéncias de atividades, organiza o tempo e espago da
crianca na Educacgdo Infantil”. O intento basilar do planejamento € permitir um
trabalho de autoavaliagédo e intervengao na escola, sendo assim podemos constatar
a importancia de fazer um planejamento da formagéo continuada que garanta uma

pratica reflexiva dos professores.

O planejamento escolar € uma tarefa docente que inclui tanto a previsao
das atividades didaticas em termos da sua organizagéo e coordenagédo em
face dos objetivos propostos, quanto a sua revisao e adequagao no decorrer
do processo de ensino. E um processo de racionalizagdo, organizacdo e
coordenagcdo da acao docente, articulando atividade escolar e a
problematica do contexto social. (LIBANEO, 2004, p. 221-222).

Questdo 5: Os conteudos trabalhados na formagao continuada para a
Educacao Infantil, ofertada pela SEMED, séo utilizados nas formagdes que oferece

para as suas instituicdes que coordena? (Quadro 9).

Quadro 9 - Conteudos da Formacgao Continuada da escola

PARTICIPANTES RESPOSTAS

“Sim, pois muitas tematicas estdo vinculadas com a pratica de sala
de aula também.”

C6
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“Porque séo vagos. Acabo buscando outros conhecimentos para

C7 aprofundar as tematicas e a necessidade das professoras da
escola.”

1 “Sim, sempre trabalhamos os conteldos da formacéo para
coordenadores.”
“Sim. Todo o conteudo trabalhando nas formacgdes de

C15 Coordenadores nos levaram para nossos professores. Por isso digo que

somos multiplicadores

“Sim. Geralmente os conteudos trabalhados nas formagdes sao
significativos para a pratica da escola, como por exemplo os temas
envolvendo a BNCC, sessbes simultaneas parte dependendo das de
leitura, entre outros.”

“Sim. Em boa parte. Dependendo da tematica e sequéncia do plano de
formacao da escola e do tempo disponivel pelo grupo.”

“Sim, deixo sempre um espago no plano para inserir os assuntos
trabalhados na Formagédo da SEMED.”

“Sim. Em boa parte. dependendo da tematica e sequéncia do plano

de formacgéao da escola e do tempo disponivel pelo grupo.”

“As vezes, algumas tematicas, sugestdes de referéncias e demais
materiais podem ser utilizados conforme a necessidade e abordados
nos encontros, mas, sabemos que os saberes se diferenciam e por isso
nem tudo pode ser abordado nos momentos formativos com os
professores na escola. Os interesses as realidades presentes em cada
Instituicdo nos pedem que direcionamos um olhar voltado a pratica
docente e sua problematizagdo.”

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

C18

C20

C21

C22

C23

Para essa questdo, a maioria dos entrevistados informou que os temas
abordados nos encontros de formacgado continuada promovidos pela SEMED sao
utilizados na formacdo dos coordenadores, atendendo as demandas desses
profissionais. Aos que consideram que os conteudos apresentados nao sdo usados
na formacgao dos coordenadores, informaram que a abordagem € muito superficial e
que buscam acessar outras informagdes para complementar seu arcabouco teérico
e aplicar esses conhecimentos no cotidiano do ambiente escolar.

A nosso ver, a formacado continuada passa a ser um dos pré-requisitos
basicos para a transformacéo do professor, pois é através do estudo, da pesquisa,
da reflexdo, do constante contato com novas concepgdes, proporcionado pelos
programas de formagao continuada, que é possivel a mudanga. Fica mais dificil para
o professor mudar seu modo de pensar o fazer pedagodgico se ele nao tiver a
oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas pesquisas, novas formas de
ver e pensar a escola. A formacao continuada de professores tem sido entendida

como um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a
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atividade profissional, realizado apds a formagéo inicial, com o objetivo de assegurar
um ensino de melhor qualidade aos educandos.

Tardif (2002, p. 83) nos ajuda a entender essa ideia quando afirma:

Um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por
mecanismos sociais. E um ator no sentido forte do termo, isto é, um suijeito
que assume sua pratica a partir do significado que ele mesmo lhe d4, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber/fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.

Neste sentido, vincular os conhecimentos especificos denominados por
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) de saberes das disciplinas aos saberes
pedagogicos, pressupde a vinculagdo desses conhecimentos necessarios a
subjetividade desses professores, pois, no desenvolvimento da atividade
profissional, os professores vivenciam situagdes que oferecem condicbes de
contextualizagdo e uma nova concepgao de seus saberes, denominados de saberes
da experiéncia, adquiridos ao longo do exercicio da profissao.
A formagado continuada da rede municipal, tem um planejamento que atende as

necessidades desta rede.

6.4 Fazer Pedagogico

Questdo 6: Vocé participa dos encontros formativos de Formagéao
Continuada para Coordenadores Pedagodgicos?

Para essa questdo, todos os participantes informaram que participaram
regularmente dos encontros formativos promovidos pela SEMED. A participacao
garante um certificado que sera apresentado no setor da COAPEM, para que possa
ser utilizado na progressao horizontal e vertical. Isso mostra que os profissionais
demonstram interesse na busca de novos conhecimentos que contribuam para sua
formagao profissional, além de utilizar novas metodologias no ambiente escolar. A
formagao continuada é a extensao da formacao inicial e visa ao aperfeicoamento
profissional no proprio contexto de trabalho, associado sempre a teoria e pratica
(LIBANEO, 2004).

A formagcdo continuada € condicdo necessaria ao aprimoramento

profissional e participar da formacado continuada da SEMED, esta atrelado a
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formacdo em servico, complementando que participar da formacido perante
mecanismo de qualificacdo e promogao da inclusdo dos participantes, que atuam
nos diferentes espacos educacionais.

Questdo 6: Em sua opinido a formagao continuada para a Educagao
Infantil desenvolvida pela SEMED atende as necessidades das instituicbes de
Educacéo Infantil? (Quadro 10).

Quadro 10 - Formacgao Continuada atende as escolas

(continua)
PARTICIPANTES PERGUNTAS

Cc2 “‘Nao”

C5 “Somente quando o coordenador, faz a ponte e leva para a escola o que foi
estudado”.

C6 “Somente quando o coordenador, faz a ponte e leva para a escola o que
estudado”

C8 “Sim, em 80% pois as instituicdes de educagao infantil possuem realidades
diferentes”.

c17 “Sim, no entanto, comeca a surgir a necessidade de pensar em outra
roupagem para este processo”.

C18 “Sim, no entanto, comega a surgir a necessidade de pensar em uma outra
roupagem para este processo’.

Quadro 10 - Formacao Continuada atende as escolas

(conclusdo)

PARTICIPANTES

PERGUNTAS

C24

“Parcialmente pois a formagado continuada da SEMED muitas vezes nao
aborda conteudos, praticas referentes a realidade vivenciada no contexto
escolar. "

C25

“Nao. Pouco eficiente e descontextualizada com o momento nao participei
de algo efetivo sobre o tema”.

C26

“Alguns aspectos necessitam ser redimensionados principalmente no que

tange ao cotidiano nas Escolas de Educacgéao Infantil e como coordenadora
podera refletir e analisar com as professoras sobre o cotidiano, o curriculo
instituido e instituinte nesses espacos.”

Fonte: Elaborado pela autora, em 2021.

Nessa questdo, a maioria dos entrevistados informou que a formacéao
continuada oferecida pela SEMED atende as necessidades das instituicbes de
educacao infantil, porém com ressalvas. Dentre estas, foi mencionado que as
abordagens apresentadas durante esses encontros, em certos casos, nado se

contextualizam com a realidade local e acabam contrastando muito com a vivéncia
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dentro do ambiente escolar. Aos que informaram que a formagao continuada nao
atendia as necessidades, alegaram que ndo eram abordados temas
contextualizados que dialogavam com a realidade das instituigdes educacionais.

A Formagao continuada da SEMED, destaca um percentual de 92% de
grau de satisfacdo, embora tenha apresentado 8% de insatisfacdo, no item
satisfacao das necessidades da educacao infantil.

Placo eAlmeida (2003, p. 26-27) entendem a formagao como:

[...] um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em
multiplos espacgo/atividade, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos,
e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros
saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com o ja conhecido,
motivando viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresas,
criagao e dialética com o novo.

Portanto, a formacéao traz novos horizontes no dia a dia do professor, pois
renova e aprimora 0s conhecimentos trazidos desde a sua formacéao
inicial.Percebe-se que ter contato com a formagao continuada a partir da orientacao
do coordenador pedagdgico traz mais seguranga e organizagdo na produgao do
saber pedagdgico e, registrar experiéncias realizadas, construir saberes especificos
para uma melhor atuagdo na Educacgao Infantil sdo algumas das prerrogativas da
construcao do saber pedagdgico. Constatou-se que o dialogo estabelecido durante o
processo de formacado continuada foi satisfatério pois a maioria dos questionados
afirmam estarem satisfeitos com a formacdo, mediante discursos elaborados em
situacdes dos resultados da analise de dados.

Outra percepcao importante sao as relagdes interpessoais que se
destacam como sendo um fator importante na acdo do coordenador pedagdgico.
Notou-se que elas podem facilitar ou dificultar os processos de mudancga, por essa
razao, € imprescindivel que este profissional tenha seu olhar atento e saiba escutar
os educadores, respeitando seus processos, suas historias e acompanhando cada
um na sua trajetoria. Os relatos sugerem, portanto, que suas agdes precisam estar
pautadas em um movimento dialético e dialdgico, para saber o que os professores ja
sabem e o que ndo tem conhecimento, suas fragilidades, insegurancas,
expectativas, experiéncias, sucessos e dificuldades.

Desse modo, o coordenador pedagdgico deve estimular a construgdo de
conhecimento e reflexdo critica dos docentes, mas precisa conhecer melhor o seu
grupo e as necessidades que eles apresentam, investigar essas necessidades,

favorecer a manifestagcao das diferengas, promover a manifestacéo de vinculos pelo
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trabalho, considerar também a trajetdria individual de cada profissional, a sua
identidade pessoal e profissional.

Assim, a partir das respostas dos questionarios aplicados me possibilita
afirmar que ouvir estes profissionais e fazer a analise a luz da teoria de seus
depoimentos, alguns deles mostram a importancia da formag&o continuada na
construgcéo e reconstrucao do conhecimento para melhor atuagao na pratica diaria,
perceber seus sucessos, insucessos, desejos, e também suas insegurancgas,
duvidas, expectativas, tristezas e indigna¢des foram de grande importancia para a
melhor atuagado Coordenador Pedagogico.

Considero, portanto, que jamais serei a Coordenadora Pedagdgica que fui
antes de ouvir os profissionais, pois seus relatos impactaram as agdes e,
indubitavelmente, deram ressonancia as minhas praticas. O trabalho de pesquisa
possibilitou a autora desta dissertagcdo desenvolver um novo olhar, um olhar mais
critico, um olhar acolhedor, investigador e desejoso de novas descobertas, pois
quanto mais o pesquisador investiga, mais ele descobre que ha outras questdes que
ele precisa olhar e compreender sob outras perspectivas. Nesse processo, se
constitui uma pesquisadora-iniciante, ndo sé no olhar, mas na compreensao da

necessidade de um rigor metodoldgico para investigar a prépria pratica.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme apresentado no decorrer desse estudo pode-se evidenciar que
ele atingiu os objetivos propostos tendo em vista que analisou o papel do
coordenador pedagogico na formagéo continuada de professores e professoras no
tocante ao espaco e tempo do exercicio da coordenagdo pedagodgica, tanto na
pratica quanto na teoria. Com a realizagcdo do estudo constatou-se que a fungao de
coordenador pedagodgico na escola esta relacionada ao pragmatismo, ou seja, o
bom exercicio da sua pratica pedagogica.

Percebe-se a sua atuacdo em toda a escola no sentido de manter a
ordem, estabelecer a disciplina com os estudantes, acompanhar as saidas de
campo, atender os professores quando necessitam de recursos para o planejamento
das atividades e para as aulas.

Sendo oportuno revisitar o objetivo geral da pesquisa que analisou como
os coordenadores pedagdgicos da Educacgado Infantil experienciam na formacéao
continuada de educadores, a partir dos espagos formativos promovidos pela
SEMED, com vista a construgdo de um caderno de orientagdo pedagogica de
formagado continuada. Portanto, ao longo do estudo, pode-se perceber o papel do
coordenador pedagdgico na formagao continuada dos professores.

E inegavel a relevancia do papel do coordenador pedagdgico como gestor
da formagdo continuada docente, utilizando como estratégia a mediagdo. A
mediacdo do coordenador entre o conhecimento e os professores possibilita e
promove todo o processo de compartilhamento das experiéncias pedagdgicas entre
os docentes, assim como tentar sanar as duvidas dos professores, e, em
consequéncia, buscar responder de forma mais consistente e objetiva estas duvidas,
tendo como ferramentas de agao as diversas estratégias de formacgao utilizadas pelo
coordenador. A partir do exposto, fica claro a importancia e a necessidade de se
investir na formagao continuada dos professores para que estes possam buscar uma
melhor fundamentagdo para organizar o seu fazer pedagodgico. As formacdes
possibilitam um aprimoramento dos pressupostos teoricos e, sobretudo, podem
promover uma reflexdao da pratica no dia a dia da sala de aula.

Desse modo, para os coordenadores pedagdgicos a formagéo continuada
dos professores nos horarios complementares € extremamente relevante. O

professor € estimulado a ter uma atitude reflexiva a respeito de sua pratica em
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classe buscando na coletividade propostas para a melhoria constante de seu
trabalho, uma reflexdo sobre a sua pratica, através da mediacdo do coordenador
pedagdgico.

Percebe-se a partir do exposto que a tarefa do coordenador de gerenciar
a formacdo continuada docente é dificil porque, primeiramente, ndo ha férmulas
padronizadas a serem reproduzidas sendo necessario criar solu¢gdes de acordo com
a vivéncia de cada escola. Entretanto, a formagao continuada dos professores nao é
utii somente no cumprimento das atividades descritas no planejamento ou
programas escolares, mas também, para o enfrentamento de desafios ndo previstos
vividos no cotidiano. O coordenador pedagodgico deve ter consciéncia de que tais
situagdes, ao surgirem na pauta das reunides de horario complementar, podem ser
uma estratégia do corpo docente, no processo da busca de solugdes, de crescer e
fortalecer-se no coletivo da escola.

Espera-se que esta pesquisa possa contribuir de forma significativa para
a educagao, proporcionando aos coordenadores e professores um norte na
construgdo da formagado continuada, visto que a formagdo continuada € um

elemento muito importante.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA COORDENADORES PEDAGOGICOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
AGENCIA DE INOVACAO, EMPREENDEDORISMO, PESQUISA, POS-
GRADUAGAO E INTERNACIONALIZACAO — AGEUFMA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO GESTAO DE ENSINO DA
EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

A FORMAGAO CONTINUADA DOS COORDENADORES DA EDUCAGAO
INFANTIL

Género

Vinculo Profissional

Graduacgao

Vinculo Funcional

Po6s-Graduacgao

Nucleo

—

. Tempo de Experiéncia na Fung¢ao de Coordenador pedagogico?

. Conte-nos um pouco da formagdo Continuada, no que se refere aos seus
aspectos tedricos metodoldgicos, e seus objetivos, principalmente em relagdo a

formacao continuada destinada aos educadores da Educacéo Infantil?

. Vocé utiliza em sua pratica pedagdgica os principios tedricos-metodologicos

estudados da formagado  continuada da SEMED?

. Vocé participa dos encontros formativos da Formagao Continuada para

Coordenadores Pedagogicos promovidos pela SEMED?

. Os assuntos abordados na Formacao Continuada da Educacgao Infantil oferecidos
pela SEMED, tém acrescentado conhecimentos em sua formagdo pessoal?

Justifique sua resposta?

. Em sua opinido a formagao Continuada para a Educacgao Infantil desenvolvida

pela SEMED atende as necessidades das instituicdes de Educacao Infantil?

. A Formacao Continuada que é desenvolvida nas Instituigdes de Educacéao Infantil
pelo Coordenador pedagdgico leva em consideragdo as necessidades da

comunidade em torno dela?
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8. Vocé conhece a Proposta Curricular da SEMED? Quais os indicadores para a

educacao infantil?

9. Gostaria de contar com sua colaboragao na constru¢ao do produto da nossa
dissertacdo. Quais conteudos que na sua opinido devem conter em um caderno

de orientacao para a formacao continuada para educadores da Educacao Infantil.
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Dedicamos este Caderno de orientagées pedagogicas a
todos os profissionais da educagdo que lutam por uma
educacao igualitaria, a favor da liberdade, contra o
autoritarismo, a favor da democracia.

\




Aquarela

Maurizio Fabrizio / Guido Morra /
Antonio Peeci Filho / Marcus Vinicius Da Cruz De M. Moraes

Numa folha qualquer
Eu desenho um sol amarelo
E com cinco ou seis retas
E ficil fazer um castelo

Com o lapis em torno da mao
E me dou uma luva
E se fago chover

Com dois riscos tenho um guarda-chuva

Se um pinguinho de tinta—v‘

Cai num pedacinho azul do papel
Num instante imagino

Uma linda gaivota a voar no ceu

Vaivoando

Contornando a imensa curva, norte, sul

Vou com ela viajando
Havai, Pequim ou Istambul

Pinto um barco i vela branco, navegando

E tanto céu e mar num beijo azul

Entre as nuvens vem surgindo
Um lindo avido rosa e grena
Tudo em volta colorindo
Com suas luzes a piscar

Basta imaginar e ele esta partindo
Sereno indo
E se a. gente quiser
Ele vai pousar

Numa folha qualquer
Eu desenho um navio de partida
Com alguns bons amigos
Bebendo de bem com a vida

De uma América a outra
Eu consigo passar num segundo
Giro um simples compasso
E num eirculo eu fago o mundo

Um menino caminha
E caminhando chega num muro
E ali logo em frente
A esperar pela gente o futuro esta

E o futuro é uma astronave
Que tentamos pilotar
Nio tem tempo, nem piedade
Nem tem hora de chegar

Sem pedir licenga, muda a nossa vida
E depois convida a rir ou chorar

Nessa estrada nao nos cabe
Conhecer ou ver o que vird

O fim dela ninguém sabe
Bem ao certo onde vai dar

Vamos todos numa linda passarela

De uma aquarela
Que um dia enfim descolorira

Numa folha qualquer

Eu desenho um sol amarelo (que descolorird)

E com cinco ou seis retas

E ficil fazer um castelo (que descolorird)

Giro um simples compasso

E num circulo eu fago o mundo (que descoloriri)

NK
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APRESENTACAO

Este Caderno de Orientagdes de Formacdo Continuada é
fruto de uma pesquisa de mestrado intitulada “Os saberes e
fazeres dos Coordenadores pedagégicos: a sua importancia
na formagéo continuada dos Educadores da Educagéo Infantil”
orientada pelo Prof. Dr. José Carlos de Melo e, realizada no
ambito do Mestrado Profissional do programa de Pés-
Graduacdo em Gestdo de Ensino da Educac@o Bdsica
(PPGEEB) da Universidade Federal do Maranh&o (UFMA). O
produto da mencionada pesquisa materializou-se em um
caderno de orientagdes de formagéo continuada para que
possa contribuir com o trabalho dos coordenadores
pedagégicos que ofertam formagdo na Educagéo Infantil.
Trata-se de um material que visa auxiliar os coordenadores
pedagégicos no desenvolvimento da formagéo continvada
aplicada aos educadores da Educagéo Infantil, possibilitando
aos coordenadores um olhar diferenciado na execucé@o da
formagéo.

As tematicas aqui apresentadas foram elaboradas a partir
do resultado da pesquisa realizada através do google forms,
ocasi@o que pudemos consultar os sujeitos da pesquisa, nos
quesitos de formacdo continuada, apresentar o que o leitor ir&
encontrar no caderno.

Rita Maria Sousa Franco
Mestranda-PPGEEB
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INTRODUCAO

O Caderno de Orientagdes pedagdgicas tem como
principa| finalidade possibihtar a sensibilizacéo e reflexdo aos
educadores sobre a formagéo continuada dos educadores,
com vistas a garantir uma melhor formagéo continuada na
educacdo infantil.

Dessa forma, além das informagées da formagéo continuada
dos coordenadores da educagﬁo infantil, organizamos ©
caderno de orientagées de formacédo continvada, destacamos
as atividades praticas, e tivemos curiosidade de trazer c1|gum
momento de atuagdo do coordenadores pedagc’)gicos. Assim,
este Caderno de Orientag8o é um pontos de partida e néo de
chegada, devendo ser revistas e aqjustadas, sempre que
necessario, a partir de novos contextos formativos, inspirando e
aprofundando préticas educacionais que garantam a&s nossas
criangas e aos nossos coordenadores pedagdgicos da
Educacéo.
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AS CEM LINGUAGENS DO ADULTO
MONICA SAMIA

Adultos também s&o feitos de cem.

Cem mdos, cem pensamentos, cem experiéncias.
Cem modos de pensar, sentir, se expressar.

Cem modos de escutar. Cem modos de amar.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para
inventar.

Cem mundos para sonhar.

Os adultos tém cem linguagens (e depois cem cem
cem).

Mas roubaram-lhes noventa e nove.

A escola, a formacé&o lhes separam a cabeca do
corpo o sensivel do inteligivel o lddico do sério.

(“As cem linguagens dos adultos e os desafios na
formacédo de ..")

Dizem-lhe: de pensar sem emocdo. De saber sem
experimentar. De reproduzir e ndo criar.

De compreender sem alegrias. Dizem-lhe: de ir pra
escola sé pra ensinar.

E de cem, roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe que das cem umas s&o mais, outras,
menos.

Dizem-lhe: que as cem ndlo existem. Mas o adulto
(re)conectado & crianga sabe: ao contrdrio, as cem
existem.

10
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2. 0 COORDENADOR PEDAGOGICO E SUAS
ATRIBUICOES

O coordenador pedagdgico é primeiramente, um educador e, como
tal deve estar atento ao cardter pedagégico das relagdes pedagégicas
e relagdes de aprendizagem no interior da escola.

O coordenador é como afirma Paulo Freire:

um educador e, se ele ¢ um educador, ele ndo escapa na sua
prdtica a esta natureza epistemolégica da educagdo. Tem a
ver com o conhecimento, com a teoria do conhecimento. O
que se pode perguntar é: qual o objeto de conhecimentc que
interessa diretamente [...]. A talvez a gente pudesse dizer: é o
préprio ato de conhecimento que estd se dando na relagéo
educador educando. (FREIRE, 1982: 95, APUD VASCONCELOS
2009: 90)

Nesta direcéo, o Coordenador Pedagdgico é o profissional
intelectual orgdnico do grupo, € o mesmo que estd envolvido com as
relacdes da educacdio da escola; sendo assim ele organiza e,
desenvolve no coletivo, auxiliando na busca conjuntas das formas de
enfretamento no cotidiano escolar.

O Coordenador pedagégico tem grande importancia no espago
escolar. Ele promove a integracdo dos professores, dos alunos e de todos
que fazem parte do processo ensino-aprendizagem, estando de forma
harmoniosa, as relagdes interpessoais. E um profissional que atua entre a
dire¢&o e os professores.

Cabe ao coordenador ser um agente articulador, que tenha uma
rotina de trabalho pavtada na agéo- reflexéo, aspirando um ensino de
quahdade. O trabalho desse prof'issioncJ é comp|exo, pois tem que
coordenar todas as atividades escolares mediando a atuacdo dos
educadores.

O Coordenador Pecicxgégico dentre as suas diversas atividades, uma
das principais & contribuir com o trabalho do pro%essor tendo como
propésito aproxima-lo das expectativas da sala de aula e manter a
qualidade de ensino proposta pela instituic&o. Esse profissional precisa
manter-se atento e, em constante contato com a sala de aula, porque
ela vai lhe sir;cx|izcxr, de forma §ie|, o trabalho que o professor vem
desenvolvendo junto aos alunos. Essa mediacdo e intervengéo entre as
agdes praticadas pelo professor tem o propésito de aperfeigoar o
processo de erzsirzo/czp rerchizczgem.
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Conforme Libaneo (2001), o coordenador pedagégico responde pela
integracdo, articulagdo e organizagdo do trabalho pedagégico na
escola. Estd diretamente em comunicagéo com a equipe de alunos e de
pais. Ainda, tem fungédo refletir sobre as praticas de ensino, auxiliar
Segundo Christov (1998), a fun¢&o do coordenador pedagdgico tem uma
ligagéo direta com ao processo de formagdo continuada dos
professores, bem como mediar e coordenar & interface entre a formacao
e o trabalho desenvolvido na sala de aula (CHRISTOV, 1988).

Libaneo; Oliveira; Toschi (2011, pag.342), também corroboram com o
pensamento de Christov e enfatizam que o coordenador pedagdgico é o
principal responsavel por:

[..] coordena, acompanha aconselha, apoia, e avalia as atividades
pedagégico curriculares. Sua atribuicdo prioritaria é prestar
assisténcia pedagdgico diddtica aos professores em suas
respectivas disciplinas, no que diz respeito ao trabalho interativo
com os alunos. Outra atribuigéo do coordenador pedagégico é o
relacionamento com os pais e com a comunidade, especialmente
no que se refere ao funcionamento pedagégico-curricular e
didatico da escola, & comunicag@o das avaliagdes dos alunos e &
interpretacédo feita delas.

Dessa maneira ressalta-se que o trabalho do coordenador é
essencialmente a formagdo continuada em servigo, ao promover a
reflex8o dos professores sobre suas praticas docentes, estd favorecendo
a tomada de consciéncia dos professores.
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Garrido (2003, p.?) defende a ideia de que o trabalho da
coordenadora pedagégica:

sdo fundamentalmente um trabalhe de formacde continuada
em servigo. Ao subsidiar e organizar a reflexéo dos professcres
sobre as razées que justificam suas opgées pedagdgicas e
sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu
trabalho, o professor coordenador estd favorecendo a tomada
de consciéncia dos professores sobre suas agdes e o
conhecimento sobre o contexto escolar que atuam.

A formagéo continuada ocorre no préprio espago educativo,
necessita de uma |iderc1ngc1 que articule a equipe de docentes por meio
de um projeto de formagéo que atenda as necessidades do grupo. Em
grande parte das unidades escolares é o coordenador pedagdgico que
assume esse papel, visto que ser o mesmo o designado para tal fungéo,
sendo a mesma é complexa, multidirecional e interrelacionada, mas seu
trabalho efetivo se concretiza na interacé@o com o corpo docente. E pelo
debate, pelo espaco coletivo para reflexéio continua sobre as acées
educativas, que o processo formativo dos docentes, liderado pelo
coordenador pedagégico, proporciona a oportunidade de se confrontar
os prob|emc15 do cotidiano da realidade escolar e as dificuldades dos
educhores, com os objeti\.ros da escola e os preceitos que orientam o
projeto politico-pedagdgico.
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O Coordenador Pedagégico assume vdrias atividades na escola, mas
precisa estar atento e, em constante contato com a sala de aulq, porque
ela vai sinalizar, de forma fiel, o trabalho que o professor vem
desenvolvendo junto aos alunos.

Para que o Coordenador realize uma gestdo comprometidq, faz-se
necessdrio & sua participagdo em todas as atividades relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem. E preciso manter um clima de
parceriq, de trocas de experiéncias, de dic’1|ogos e saber ouvir, e
tambem ser um conciliador nas questdes adversas do cotidiano escolar.

Coordenador é categorizado por trés dimensédes:

Pautado em relagées interpessoais O coordenador precisa estar aberto
éticas, promovendo espagos de a transformar-se continuamente,
dié|ogo e reflexéo da pratica reconhecendo a sua prépria
pedagégica necessidade de formagéo
COORDENADOR COMO COORDENADOR AGENTE
ARTICULADOR TRANSFORMADOR

Est4 pautada na formagéo
continua dos professores e,
quando relevante e possivel, dos
demais proﬁssionais dainstituicéo

COORDENADOR FORMADOR

Fonte: autora (2021)
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COORDENADOR ARTICULADOR:

Implica em articular, estruturar um ambiente
colaborativo, regulado em relacdes interpessoais
éticas, promovendo espagos de didlogo e reflexéo da
pratica pedagégica. Assim, a agdo educativa precisa
ser planejada, articulada com os participantes da
unidade escolar, sendo o coordenador pedagégico um
dos elementos de ligagdo fundamental, por meio de
estratégias interativas de trabalho, em momentos de
estudos, proposicdes, reflexdes e acdes

COORDENADOR AGENTE TRANSFORMADOR:

A transformacéo é aqui atingida como atitude de
estar posto para as mudangas, para novas
aprendizagens. Cabe ao Coordenador ser um agente
transformador, o coordenador deve ter, em primeira
insténcia, disposicdio pessoal para colaborar com a
constituicio de um ambiente escolar favordvel a&s
mudancas. Por outro lado, para que ocorram de modo
significativo é preciso que, pelo menos, parte dos
sujeitos da comunidade educativa esteja envolvida
nestes processos de transformacéo.

COORDENADOR FORMADOR:

A responsabilidade formadora do coordenador
pedagdgico estd pavtada na formac&o continua dos
professores e, quando relevante e possivel, dos demais
profissionais da instituicdo, devendo estar aberta aos
saberes adquiridos no cotidiano, que precisam ser
refletidos e incorporados na pratica pedagégica.

T o e o —
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2.1 COORDENADOR PEDAGOGICO NA EDUCACAO
INFANTIL

A imagem poética das criancas, tecendo 18, construindo seus préprios
brinquedos, construindo a partir de muitos fios, que véo sendo criados a
partir do encontro de tantas tentativas. Nosc}eva a pensar sobre a
infAncia e o que concerne em primeiro lugar & descoberta de si, o
contato e convivéncia com os outros e com o mundo; as dindmicas do
vinculo, afeto e cuidado. A importéncia do brincar, imaginar, criar, do
experenciar, expressar e sig nificar.

e 3 ’ - "‘_
VT rrret o & wll o el off A ol &

&nsinar néo é fran:fem‘r conhecimento,
mas criar as po.m.'éfffd’az{es para a
Sua propria proc{ugdo ou a sua
construgaeo.

Paulo Freire (2003)




O desempenho da funcéo do Coordenador Pedagégico de unidade
de educagdo infantil vai mais além da construgéo do seu referencial
tedrico e prdtico, e construide com base na experiéncia vivida e
também a partir de suas necessidades profissionais. Quem trabalha com
criangaq, so.Ee que um dia nunca serd ig val ao outro.

A crianca é um sujeito social e histérico que est& em um processo de
desenvolvimento. Ao aprender e se desenvolver constréi pau|c1tinc1mente
sua bagagem social com sua familia e comunidade. Sendo assim, a
crianga como € um ser histérico, produtora de cultura e que estd em
processo de desenvolvimento e aprendizagem.

O Coordenador pedagégico da Educagao Infantil, est& estreitamente
|igc1do ao cuidar e educar como indissocidveis em sua formagao, requer
conhecimentos para que se realize e desenvolva um trabalho voltade
para as criangas e suas inféncias. A coordenadora pedagégica deve
impu|sionc1r o trabalho pedagc’:gico e o;

Cuidar exige estar disponivel para atender as necessidades,
aos desejos e as inquietagdes das criangas, supde encorajar as
acdes no coletivo, solicita apoiar a crianga em seus devaneios
e desafios, requer interpretag@o do sentido singular de suas
conquistas no grupo. Implica também aceitar a légica das
criancas em suas opgdes e tentativas de explorar movimentos
no mundo (BARBOSA, 2009, p.69).

O documento prdticas cotidianas na educagéo infantil - bases para
a reflexdo sobre as orientacdes curriculares (2009), aponta que as
agdes integradas de educar e cuidar afirmam os direitos das criancas,
direitos que comportam a dimens&o da protecéo & vida até direitos
como se expressar, aprender, sonhar, duvidar, pensar, brincar, rir,
movimentar-se. Essa vis&o ampla de cuvidado também aparece no
documento Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(1998), que afirma: em primeiro lugar, pela sua presenca e atuacéo, pelo
dié.|ogo que proporciona a compreensdo dos fenémenos educativos,
pelo acompanhamento avaliativo das situagdes e desempenhos. Ou seja,
pelo que é e pelo que faz, pelo que diz e pelo que sabe.
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O coordenador pedagégico é aquele que atua como o mediador e
articulador da construgdo coletiva do projeto politico pedagégico e
que, em comunh&o com os professores, elabora a qualidade das praticas
educativas. (BRUNO, 2010, p.84). Considerando as reflexdes feitas até
aqui, é reafirmada a importancia do papel desempenhado pelo
coordenador pedagégico, compreendido como o profissional
responsdvel pela programagéo, estudo, organizagéo e avaliagdo do
projeto pedagdgico, pela formagdo continuada, pela reflexdo
permanente da equipe de profissionais e pela mediagdo das relagdes
interpessoais e profissionais como condigdo para nortear o trabalho
coletivo e compartilhado da escola de educagéo infantil.

O trabalho do Coordenador Pedagégico e altamente complexo,
possuindo uma vasta atuagdo. E necessdrio que o Coordenador
Pedagégico tenha clareza de suas agdes e do papel social da escola,
sobretudo da Escola que atende a primeira infancia. Somente desta
forma sua atuacéo poderd fazer a mudanga
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2.2 ATRIBUICOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO

As atribuicdes do Coordenador Pedagégico sd@o definidas no Regimento
Escolar da rede Municipal de Ensino, aprovada no dia 11 de junho de 2019, que
fixa as normas, atribuicdes etc. dos profissionais que integram as equipes
escola- res das Unidades Educacionais.

Art. 36. O Servigo de Coordenacéo Pedagégica é um
processo continuo, sistematico, dindmico e integrado em
todo o curriculo, com as fungdes bdsicas de
assessoramento, planejamento, coordenagdo e avaliagéo
das acées educativas, visando & formagdo continuada do
professor e ao desenvolvimento integral do estudante.
(Regimento Municipal - SEMED)

Coordenador Pedagdgico dentre as suas diversas atividades, uma das
principais & intervir no trabalho do professor com o propésito de
aproximd-lo das expectativas da sala de aula e manter a qualidade de
ensino proposta pela instituigéo.

O Coordenador Pedagégico precisa manter-se atento e, em constante
contato com a sala de aula, porque ela vai lhe sinalizar, de forma fiel, o
trabalho que o professor vem desenvolvendo junto aos alunos.

Um dos papeis do Coordenador Pedagégico é essa mediagdo e
intervencdo entre as agdes praticadas pelo professor, com o propésito de
aperfeigoar o processo de ensino/aprendizagem.

De acordo com Lib&neo (2004), o Coordenador pedagdgico é o
profissional responsavel por viabilizar a integracéo, bem como a
articulagdo do trabalho pedagégico mantendo o seu relacionamento
direto com toda a comunidade: professores, alunos e Pais (LIBANEO, 2004).

TROCANDO EM MIUDOS

Para&fealizar um bom trabalho, o
coordenador precisa ter clareza do seu
papel, ter competéncia para exercé-lo e
estar em um ambiente de trabalho em que
sua fungﬁo seja reconhecida, ou seja,
precisa de formagdo permanente




O Coordenador Pedagdgico dentre as suas diversas atividades, uma
das principais é intervir no trabalho do professor com o propésito de
aproximé-lo das expectativas da sala de aula e manter a qualidade de
ensino proposta pe|a instituicéo.

O Coordenador Pedago’gico precisa manter-se atento e, em constante
contato com a sala de au|c1, porque ela vai lhe sinah’zar, de forma fie|, o]
trabalho que o professor vem desenvolvendo junto aos alunos.

Um dos papeis do Coordenador Pedagégico é essa mediagdo e
intervengéo entre as agdes praticadas pelo professor, com o propésito
de aperfeigoar O processo de ensino/aprendizagem.

De acordo com Libaneo [2004], o Coordenador pedago’gico é o
profissiona| responsdve| por viabilizar a integracédo, bem como a
articulagéo do trabalho pedagégico mantendo o seu relacionamento
direto com toda a comunidade: professores, alunos e pais [LIBﬁ.NEO,
2004).

Com tantas atividades e atribuigdes na escola o Coordenador precisa
organizar sua rotina de trabalho. A organizagdo do tempo conduz um
trabalho mais sistematizado além de demostrar clareza sobre quais s@o
as verdadeiras fungdes a ser desempenhadas no @mbito escolar.

O produto fruto da pesquisa realizada na rede municipa| de S&o Luis,
onde pesquisa a formagéo continuada dos coordenadores pedagdgico
desta rede, sendo assim destaquei as atribuigées dos coordenadores

pedagdgicos no regimento escola aprovado em sessdo plendria no dia
11/07/2019:

FUNCOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Com tantas atividades e atribuigées na escola o Coordenador precisa
organizar sua rotina de trabalho. A organizagdo leva a ter um trabalho
mais sistematizado além de demostrar clareza sobre quais sdo as
verdadeiras fungdes.

Trabalhar em parceria com o gestor contribuindo
para uma administracdo eficiente e eficiente;
Planejar, estimular, articular e executar a formagdo
continuada da equipe esco|ar;

Cuidar dos aspectos organizacionais do ensino,
orientando agdes de desenvolvimento do curriculo, do
p|anejc1mento e da gestdo de sala de aulq;
Acompo.nho.r e observar os professores em sala de
aula de acordo com as rotinas p|anejadas, com
posterior devolutiva;
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Orientar a equipe docente na elaboracdo e
execugdo de planos diddticos adequando-os as
necessidades dos estudantes,‘

Orientar o pro{essor, contribuindo para a na
superagdo de dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem,‘

Zelar pe|o. quo.|ido.de das re|o.g:6es, interpessoais e o
intercambio de experiéncias na escola e na rede;
Participar ativamente da discusséo, elaboragéo,
execucdo e avaliacdo do projeto  politico
pedagégico;

Acompanhar o planejamento, a execugdo e
avaliacéo das atividades pedagdgicas e diddticas;
Estimular a utilizagdo de metodologias diversificadas
que melhor atendam &s diferencas individuais;
Orientar e assistir os estagidrios, quo.ndo houver, na
reo.|izo.<;6.0 de suas o.tivido.des;

Promover a integrag&o entre a comunidade escolar
NO Processo educativo;

Realizar atendimento aos paises/ou responsaveis, a
fim de obter informagées sobre o contexto familiar do
estudante, com vistas ao fortalecimento do processo
ensino o.prendizo.gem;

Identificar as necessidades e dificuldades relativas ao
desenvolvimento do processo educativo da escola;
Planejar e coordenar o processo de sondagem de
interesses, aptiddes e habilidades, visando despertar
no estudante a vo.|oriza<;6.o do tro.bo.|ho;

Elaborar relatério  semestral das atividades
desenvolvidas na unidade de ensino;

Elaborar anualmente o plano de atividades da
coordenacdio pedagégica, de acordo com a
realidade da vunidade de ensino, buscando
desenvolver uma ag&o integrada na escola;

Planejar, organizar e executar, em parceria com o
gestor, as acdes inerentes ao conselho de c|o.sse;
Encaminhar a outros especialistas os estudantes que
necessitam atendimento especializado;,

Executar outras atividades correlatas.
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A

2.3 A ROTINA DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Rotinal

O que chamamos de rotina;

E mais um dia, virando a esquina;
O dia acaba;

O tréansito trava;

O &nibus atrasa;

E essa é...,, a nossa roting;

Um abre e fecha de cortina;

Um carrossel de emocéo;

Sé para testar, o nosso coragdo.

Coordenador pedagégico como gerente escolar est& envolvido com
o processo educativo. O ritmo e as movimentagdes da escola envolvem a
Coordenagéo pedagdgica a uma rotina de trabalhos intenso e, por
vezes, incontrolada. Abarcar a importancia da gestéo, organi zagéo e
bom uso do tempo sdo aspectosque o auxiliaréo nesse sentido.

No contexto da atuagdo do Coordenador Pedagdgico, o
planejamento de sua rotina de trabalho deve considerar a momentos
especificos de coordenagdo, ar ticulagdo e acompanhamento dos
programas, projetos e prdticas pedagdgicas de senvolvidas na Unidade
de Ensino. Sendo, a percepgdo de seu papelcomo profissional da
educagdo deve fazer com que o Coordenador Pedagégico reflita sobre
seu fazer didrio, como destaca Placco:

Dado que o trabalho do(a) coordenador(a) pedagédgico-
educacional visa ao melhor planejamento possivel das
atividades escolares, faz-se necessario que ele(a) seja capaz
de andlisar suas agdes, no dia a dia, identificando quais
aspectos - e em que medida - podem e devem ser
aperfeicoados ou organizados melhor (PLACCO, 2003, p.48).

O Coordenador Pedagégico deve estabelecer organizagéo e
prioridades na sua rotina de trabalho, as prioridades e agdes devem ser
claras e discutidas abertamente, ndo somente entre os coordenadores,
mas também como os demais membros da equipe gestora.

O processo formativo, estd envolto de diversos tipos de atividades de
trabalho, Placco (2003), reflete que estas atividades fazem parte da
rotina do coordenador pedagdgico e podem ser caractenzadas a partir
das contribuigdes de MATTUS (1991): /
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Fonte: Elaborado pela Autora 2021

Como organizar a rotina

Importancia: refere-se &s atividades que est&o previstas no Projeto
Politico Pedagégico da escola, implicadascom o atendimento das
“metas e finalidades a longo,médio e curto prazo”. As atividades
caracterizadas como de “Importancia” s&o estabelecidas pelos
diagnésticos realizados e priorizadas para o atendimento das
necessidades pedagdgicas da escola e avango das aprendizagens
dos estudantes.

Rotina: s&o as atividades caracterizadas como de aquelas que dizem
respeito ao funcionamento do cotidiano das Unidades de Ensino, S&o
essenciais a manutengdo dos processos de decisdo.

Urgéncia: séo as aquelas ndo previstas na rotina que necessitam de
atendimento t&o logo ocorram, significam “quebras de rotinas”.

Pausa: s&o as atividades destinadas ao atendimento das
necessidades individuais do sujeito e incluem momentos de
comunicac@io entre os professores. Tais momentos favorecem e
fortalecem as parcerias.
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A rotina é uma forma de organizar o trabalho, também serve para
direcionar as agdes que serdo feitas na escola, o Coordenador
Pedagdgico tem muitas atribuicdes; reunides, planejamento, formacéo
continuada, assisténcia aos professores, reunido com a diregao da escola,
reunilo com a secretdria e outros.

A suva funcéo principc:d se divide entre a formac@o continuada de
professores e a articulagdo do Projeto Politico Pedagégico da escola,
lembrando que existe outras atividades e ele néo significa que deva
abandonar as demais atividades, mas é preciso priorizar sua fungﬁo de
formador e articulador

O: Nao existe uma
determinada. A

mpo deve ser
do com as
os objetivos

LEMBRAND
rotina fixa pré
organizat;éo do te
pensada de acor

ificl e
es cificidades
¥ do trabalho de cada

Coordenador Pedagégicqci (:1(;
Projeto Politico—Pedagégn
escola.




MODELO DE ROTINA DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS

Segunda Terga Quarta Quinta Sexta
Recepcdo das criangas  Recepgdo das criangas Recepcdo das Recepcdo Recepcdo das
criancas Das crian¢as criangas

Observacdo em sala

Observacdo em sala T1 -

Atendimento a palis

Leitura e devolutiva de

Reunido com

T1-Projeto Projeto registros dos técnica de
professores Acompanhamento

Andlise das situagdes Orientagdo individual T1 Orientagio Reunido com a Diretora

observadas individual T3

LAMCHE LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE

Orientagdo individual Pesguisa e Selecdo de Observagdo em sala Observagdoemsala T3 Reunido de

aos professores G2 material para a formagac T2 Formagao

Leitura e devolutiva
das educadoras

continuada

Leitura e devolutiva de
registros das educadoras

Leitura e devolutiva dos
educadores

Reunido com a
Diretora

Fonte: Elaborada pela Autora 2021

Como j4 foi definida as atribuigdes dos coordenadores pedagégicos,
torna-se mais claro definir a rotina que exercera na escola, sendo estard
em volto do seu verdadeiro papel pedo.gégico:

« Que o coordenador pedagégico deve ser essencialmente um
formador;

« Que as intervengdes devem ser sempre no sentido de fazer o professor
refletir sobre sua prdatica;

* Que o foco do trabalho do coordenador deve ser sempre a
aprendizagem e n&o s6 o ensino.

Dentre as muitas atribuigées do coordenador, organizamos abaixo,
czque|czs que consideramos fundamentais para o exercicio profissional
dentro da escola:
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REUNIAO DE FORMAGCAO

A reunido de formagéo precisa ser
articulada ao contexto de trabalho e
centrada na reflexéo sobre as praticas de
sala de aula e a aprendizagem dos alunos.
Tem como principcﬂ objetivo construir
coletivamente respostas para os
problemas pedagégicos enfrentados pelo
grupo. Ha& lugares que possibilitam um
encontro formativo mensal de oito horas,
além de mais trés ou quatro horas
semanais.Alguns garantem apenas o
hordrio semanal de duas, trés ou quatro
horas. Essa variagéo depende da estrutura
e do funcionamento da formacdo no
municipio e na escola. Os estudos e
planejamentos podem ser feitos em duplas
ou pequenos grupos, dependendo dos
conteidos, dos objetivos e das
necessidades dos professores.
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OBSERVAGAO E ACOMPANHAMENTO DOCENTE

O acompanhamento da sala de aula é uma importante
ferramenta para melhorar a pratica pedagégica, pois
se centra especificamente nos problemas diddticos.
Podemos dizer que é na sala de aula que se
materializa todo o trabalho da formacéo permanente
estabelecida na escola e prevista no planejamento.
Entretanto, em muitas instituicdes, essa ainda é uma
conquista a ser feita. Em uma escola que est&
implantando um processo formativo, tanto os docentes
iniciantes quanto os mais experientes podem resistir a
abrir as portas da sva sala de aula para essa
finalidade, por isso ela precisa ser cuidadosamente
encaminhada. E importante que, no inicio, os
professores se oferecam voluntariamente para terem
suas aulas observadas. O passo seguinte é fazer o
planejamento do conteido que serd observado junto
com o docente que receberd a visita do Coordenador
Pedagdgico. Posteriormente, o formador deve ter uma
reuni&o individual com o professor para dar devolutivas
orais ou escritas e, juntos, replanejarem as intervengdes
para a atividade seguinte.
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ACOMPANHAMENTO

A orientacéo ao docente pode ser redlizada
diretamente, como foi descrito na situac@o de
observagdo da classe, ou de modo indireto,
por meio da andlise de planos de ensino,
projetos e sequéncias didaticas, planos de
aula, atividades, producdes e cadF;rnos dos
alunos, atividades avaliativas e registros. Para
tanto, o Coordenadores Pedagégicos precisa
reservar em sua rotina um tempo para avaliar
esses documentos e estabelecer o dia da
semana em que receberd o material e o
devolverd& com as observagdes. O
Coordenador Pedagégico pode tratar disso
individualmente com cada professor ou
combinar com eles que os documentos seréo
discutidos durante a formagéo permanente.
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PLANEJAMENTO DA FORMAGAO

O Coordenador Pedagégico vai elaborar
e rever periodicamente o projeto de
formacéo e montar as pautas de cada
reunido. Em geral, para essa tarefa, é
necessdrio estudar e pesquisar referéncias
bibliogrdficas e videogréficas.
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ORGANIZAGAO DO ACERVO

O Projeto politico pedagégico, os planos de
agdo, os projetos e as sequéncias diddticas, os
portfélios e as avaliagdes, entre outros, s&o
documentos de trabalho para o Coordenador
Pedagégico. Portanto, devem estar sempre em
ordem para serem consultados e servirem para
a montagem do acervo e da meméria
pedagdgica da institui¢&o.
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PLANEJAMENTO DA PRATICAS FORMATIVAS

Estudar, investigar e p|c1nejc1r praticas
formativas, a fim de atingir os objetivos do
projeto de formagéo, sdo procedimentos que
demandam tempo. O Coordenador pedagdgico
precisa ver os videos que pretende tematizar,
aprofundar seus conhecimentos sobre as
estratégias a serem usadas e o conhecimento
didéatico especifico para ajudar os professores
a compreenderem melhor o objeto cfe ensino e
a maneira de ensinar.
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PRODUGAO DE REGISTRO

Relatérios das observacées de sala de aula e
das andlises dos planos dos professores
precisam ser registrados por escrito, tanto para
dar devolutivas quanto para o préprio
planejamento do Coordenador Pedagégico.
Assim, cabe a ele organizar o portfé%io da
formagéo, bem como o de cada professor, pois
isso o ajuda no acompanhamento da formagéao
continuada
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O Processo formativo trouxe a dimens&o para estruturar uma rotina
mais compativel com o seu papel de Coordenador:

« Coordenar, apoiar e acompanhar o planejamento e a execugéo das acdes
pedagdgicas na escola sua efetividade;

« Organizar diferentes espacos e estratégias de formagdo continuada com
vistas a instauragéo de um ambiente reflexivo na escolg;

» Coordenar e acompanhar as reunides Pedagégicas, promovendo a
oportunidades de discusséo e proposigéo de inovagdes pedagdgicas, assim
como apoio a produgdio de materiais didaticos-pedagdgicos, na
perspectiva de uma formacédo continuada;

« Acompanhar e avaliar os processos de ensino e de aprendizagem e
contribuir na busca de solugdes para os problemas identificados;

« Acompanhar as aprendizagens dos alunos, através de registros dos cadernos
dos professores;

« Gerenciar o tempo pedagégico, com vistas & promog&o da aprendizagem
dos alunos;

« Elaborar plano de agéo do coordenador, estabelecendo as metas a serem
executadas em funcdo das necessidades pedagdgicas;

« Coordenar, juntamente com a direcdio da escola o Projeto Politico
pedagdgico da escola, assumindo o papel de socializar a e execugéo na
comunidade escolar, articulando esse processo de forma participativa;

» Contribuir para um ambiente favordvel a aprendizagem e ao ensino que
favoreca a criagéo de vinculos de respeito e tocas no trabalho educativo, a
partir do entrosamento entre os membros da comunidade escolar;

« Promover, juntamente com a diregéio, a articulag&o e estabelecimento de
parceiros entre escola, famflia e comunidade.
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A

3. 0 COORDENADOR PEDA GOGICOE A
FORMACA O CONTINUADA

W

A formagéo continuada é um direito
dos profissionais do magistério. E
necessdrio para aprimorar a agdo dos
professores, provocando mudangas. E
assim que o Coordenador Pedagdgico
pode assumir fundamental importancia
como colaborador desse processo.
Exercendo praticas concretas que levem
os professores a buscarem sua
qualificagéo:

Desse modo, a formagdo continvada
deve propiciar atualizagdes,
aprofundamento das temdticas
educacionais e apoiar-se numa reflexdo
sobre a prdtica educativa, promovendo
um processo constante de autoavaliagdo
que oriente a construgdo continua de

A formagéio continuada na
LDB9394,/96
No ambito legal, a formagéo inicial
e continuada dos professores esta
gcmntidu na LDB, que, na sua versdo
atualizada (incluido pela Lei n°®
12.014, de 2009), determina: Art. 61
Paragrafo Unico: A formagéo de
profissionais da educagéo, de modo
a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educagéo,
terd como fundamentos: I a
presenca de sélida formagao basica,
que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de
suas competéncias de trabalho; II. a
associagdo entre teorias e praticas,

mediante estdgios supervisionados e
capacitagdo em servigo; Il o
aproveitamento da formagéo e
experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras
atividades. Cuidar ¢ a palavra que
deve guiar a

competéncias profissionais.

Desse modo, a reflexdo é uma agédo
que faz parte da atividade docente que
pode ser acionada por meio de
diferentes estratégias de formacdo, as
quais podem ser

A formagdo continuada de educadores, de acordo com Garcia (1999),
tem por objetivo o estudo dos processos através dos quais os professores
aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional. E uma drea de
conhecimento e investigagdo que fomenta o aprendizado e reorganiza o
conhecimento adquirido na formacdo inicial “[..] uma conotagdo de
evolugdio e continvidade que nos parece superar a tradicional justaposic&o
entre a formagdo inicial e aperfeicoamento dos professores” (GARCIA,
1999, p.137).

Na Educacdo Infantil, a formagéio continuada é uma atribuicdo do
coordenador pedagdgico. Ainda nas palavras de Christov (2003), a
formag@o promovida pelo coordenador pedagégico estd, sem divida
relacionada aos seus docentes, deve ser direcionada sempre a servigo de
ajudar e orientar seus professores numa prdtica satistatéria, por meio de um
processo critico-coletivo-reflexivo, o que ajudard4 na construgdo e na
ressignificacdo da identidade desse profissional.
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Os saberes necessdrios ao ensino séo reelaborados e construidos pelos
professores “em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29) e, nesse
confronto, ha um processo coletivo de troca de experiéncias entre seus
pares, o que permite que os professores a partir de uma reflexéo na
pratica e sobre a pratica, possam constituir seus saberes necessdrios ao
ensino.

Sim, além de contribuir com
conhecimentos, tenho um norte
de orientagdes para conduzir os

trabalhos sem qualidade da

educacdo infantil.
(Coordenadora Pedagégica
c3)

S&o os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagéo continuada
que ajudardo a entender e orientar a prdatica dos professores de forma
satisfatéria, aproveitando a experiéncia anterior e fazendo uma nova
prética a partir dos conhecimentos adquiridos. Quando se dé no ambiente
escolar, constitui a articulagéo das ideias e recursos que atendam as
necessidades dos professores e dos alunos, deve ter como objetivo central
a reflexdo sobre a pratica, tendo em vista uma reconstrugéo da autonomia
intelectual n&o sé para si, mas para toda equipe escolar.

Como nos educadores adultos aprendemos? Aprendemos de muitas
formas, por intermédio de muitas relagdes. Entretanto é s6 no grupo que
ocorre a interagéo que favorece as relagdes e os significados, as emogdes,
os encantamentos.

Aprendemos, qucmdo o aprender se torna necessdrio e util para nos,
mesmo que seja um parto doloroso.
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))) Cuidados na realizagao
dos encontros formativos

Os encontros formativos ou formagéo continuada, fazem parte da
rotina dos coordenadores pedagégicos, tem como grande desafio
garantir espagos de formagéo in loco, ou seja, no interior das escolas, de
modo que o coletivo de professores possa se encontrar para pensar a
escola, suas prdticas e construir aprendizagens necessdrias ao seu fazer
pedagdgico. Possa, além disso, construir uma identidade institucional que
sé é conquistada quando se reflete  conjuntamente sobre o Projeto
Politico Pedagdgico.

Assim, torna-se um desafio para a equipe gestora da instituigdo
planejar encontros formativos de modo a atender as diversas demandas.
Por isso, o primeiro passo é valorizar esse espago de tal forma que o Plano
de Formagé&o e/ou o planejamento dos encontros sejam discutidos pelo
grupo gestor, ou pela diregéo e coordenagéo conjuntamente.

Seguindo o pensamento de construir encontros formativos, para
atender os saberes e fazeres dos educadores da educacdo infantil e,
nestes momentos estaremos dialogando sobre as praticas, o saber
pedagdgico. Elencamos cuidados que s&o essenciais aos nossos
encontros:

+ Planejar os encontros com o mdximo critério, de forma compartilhada.
Os professores também podem ser envolvidos sugerindo pautas, recursos
ou estratégias. Esses encontros se caracterizam como espacos de
concretizacdo das agdes previstas nos Planos de Formagéo.

+ Cuidar do ambiente: se possivel, com um espago para a "pausa”. Um
café ou lanche é sempre bem-vindo e demonstra cuidado com as
pessoas. Acolher o grupo também é recomenddvel. Para isto, é preciso
diversificar as estratégias. Escolher um lugar adequado e fazer as
adaptagdes necessdrias para viabilizar a produtividade do encontro é
essencial.

+ Usar o momento de AC como espago de formagéio continuada: esse
deve ser o principal objetivo do hordrio de Atividade Complementar. E o
espaco para a efetivacée do Plano de Formacéo, para o planejamento
como instrumento de reflexéo da prdtica, para a andlise de resultados,
enfim, para a reflex@io sobre as questdes pedagdgicas da instituigéo,
com vistas & melhoria do trabalho realizado.

« Ter uma pauta relevante: os encontros devem partir de demandas
levantadas no diagnéstico ou alguma situagéio “emergencial”, mas que
seja reconhecida como relevante pelo grupo de professores. Devem se
constituir em demandas formativas. Os informes podem ser dados por
escrito, a partir de outras estratégias. N&io é necessdrio usar um tempo
téo precioso para este fim.

« Promover um clima de respeito, confianca e colaboracéo: esse é um
pressuposto para que haja adeséio dos professores aos encontros e para
que a reflexéio e a tomada de deciséo ocorram.
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») Cuidados na realizacéo

dos encontros formativos

« Ser pontual: as pessoas que estéio & frente da organizacéio devem
primar pela pontualidade, tanto no inicio quantono final do encontro.
Tendoem vista que, em geral, séio apenas 2h,é fundamental planejar o
“tempo”.

« Gerenciar bem o tempo: essedeve ser um compromisso de todos, e néo
apenasdo mediador, no caso o coordenador. Como o tempo é pouco, é
importante criar estratégias para que a fala n&o fique centralizada, que
se mantenha o foco do debate, e que a pauta possa ser cumprida. Uma
boa estratégia ¢ pedir a colaboragéio do grupopara monitorar
essestempos. E possivel ainda eleger um representante por encontro
para exercer estafungéo.

« Documentar o encontro: essa pratica é fundamental para viabilizar o

compartilhamento com o grupoou com quemndo esteve presente.

Também é importante para o registoinstitucional. Atas, registos reflexivos,

didrios de bordo, séo algumas das possibilidades.

Finalizar com encaminhamentos claros: para que as decisdes ou

aprendizagens oriundas dosencontros néio se percam, é importante

tracarencaminhamentos claros depassos ou atitudes a serem tomadas, a

partir doque foi vivenciado.

« Avaliar continuamente: ao final dos encontros é importante usar alguns
minutospara uma avaliagdio, que fornecerd elementos para planejar
ospréximos.

Os encontros formativos dos educadores tornam-se espagos de
reflex&o, aprendizagem, conhecimento troca de saberes e fazeres
aprendizagem e participagéo, levando a entender e orientar a pratica
dos educadores de forma satisfatéria, aproveitando a experiéncia
anterior e fazendo uma nova prética a partir dos conhecimentos
adquiridos. Quando se dé& no ambiente escolar, constitui a articulagéo
das ideias e recursos que atendam &s necessidades dos professores e
dos alunos, deve ter como objetivo central a reflex&o sobre a praticq,
tendo em vista uma reconstrucéo da autonomia intelectual n&o sé para
si, mas para toda equipe escolar




Classificag@o dos saberes docentes a Formagéo dos Educadores

Aprendemos bastante nas formagdes
e acabamos sendo multiplicadores
desses conhecimentos. Cada
formagé&o um novo aprendizado e
isso nos deixa com gosto de quero
mais € mais.

Muito grata por essas formagées
(questiondrio aplicada as
Coordenadoras pedagégicas)

SABERES DE FORMAGAO PROFISSIONAL SABERES DISCIPLINARES

Conjunto de saberes transmitidos aos
professores durante o processo de formagao
inicial e/ou continuada. Baseados nas ciénciasda |
educagdo destinados a formagdo cientificae

Sao os saberes produzidos da ciéncia da
educagdo e dos saberes pedagdgicos definido
pelas instituigSes de formagéo (inicial ou

incorporades na pratica docente. Também se continuada). Esses saberes integram a pratica

constituem o conjunto dos saberes dos i
conhecimentos pedagogicos relacionados as Eel A (mnﬁtlca. paniguea,
técnicas e métodos de ensino (saber-fazer), £ =t

docente, correspondendo as diversas areas do

legitimados cientificamente e iguaimente
transmitidos aos professores ao longo do seu
processo de formagdo. B
SABERES ]
DOCENTES
" |
SABERES CURRICULARES SABERES EXPERIENCIAIS
Sdo os saberes decorrentes dos objetivos, Sdo os saberes resultantes da prépria atividade
discursos, métodos e contelidos que as profissional dos professores. Esses saberes séo
instituigdes educacionais produzem e que devem desenvolvidos pelos docentes por meio da
ser transmitidos aos estudantes (saberes vivéncia de situages especificas relacionadas ao
disciplinares) e que os professores devem espago da escola e as relagdes estabelecidas
aprender e aplicar. com os pares e alunos. /
\ B

Fonte: Tardif (2010)
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Compreende-se, assim, que a formagéo deve promover continuadamente
o desenvolvimento profissional a partir do aprofundamento de temdticas
que conduza a construgdio continua de competéncias, bem como a
capacidade investigativa e reflexiva, tendo em vista, que a atividade
profissional docente é um campo de produgéo do conhecimento que
envolve aprendizagens que devam estabelecer uma intima relagéo entre
teoria e prdtica. E o que Freire (1987, p. 121) na sua Pedagogia do Oprimido
destacava ao citar que “os homens séo seres do que fazer é exatamente
porque seu fazer é agéo e reflexdo. E praxis. E transformagéo do mundo”.

Dessa maneira, para que o processo de formagéo continuada possa
favorecer ao desenvolvimento pedagégico principalmente do corpo
docente é necessdrio que o coordenador pedagdgico articule agdes
formativas na escola que possibilite a construg&o de novas aprendizagens,
considerando as opinides dos docentes e a andlise dos problemas que
enfrentam para desenvolver em sala de aula prdticas inovadoras a fim de
apoid-los em suas dificuldades.

Compete ao coordenador proporcionar momentos de formagdo
continuada para que o docente compreenda a importancia de desenvolver
o trabalho pedagégico de acordo com os conhecimentos teéricos, visto
que, estes estdo sempre presentes nas agdes pedogégicos através de
intengdes conscientes e inconscientes no processo educacional e
contribuem para a revolugéo e a transformagéo da realidade.

Como expressa a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 9.394/1996, no
Art. 64:

Coordenador Pedagégico deve ser o profission(ﬂ que possua a formacéo de
educagdo para administragdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientagéo educacional para a educagdo basica, sendo feita em cursos de
graduagéo em pedagogia ou em nivel de pés-graduagéo, a critério da
instituicdo de ensino, garanﬂda__

Desta forma, a base comum nacional. (BRASIL, 1996). Nesse sentido
buscamos identificar a epistemologia que perpassa o processo de
formagéo continuada dos docentes e o papel do coordenador pedagégico
como gestor da formagéo continuada.
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Reflexdo para Formacao

Quem & o seu Amante?
(Jorge Bucay - Psiquiatra e Psicoterapeuta)

" Muitas pessoas tem um amante e outras
ostariam de ter um.
%—ki também as que ndo tém, e as que tinham
e perderam".

Geralmente, sdo essas tltimas que vem ao
meu consultério,

para me contar que estdo tristes ou
apresentam sintomas tipicos de insénia,
apatia, pessimismo, crises de choro, dores etc.

Elas me contam que suas vidas transcorrem

e tforma mondtona e sem perspectivas,
trabalham apenas para sobreviver e que nao
sabem como ocupar seu tempo livre.

Enfim, s@io vérias as maneiras que elas
encontram para dizer que estdo sim p|esmente
perdendo a esperanga.

Antes de me contarem tudo isto, elas ja
haviam visitado outros consultérios, oncie
receberam as condoléncias de um diagnéstico
irme:

"Depressdo’"!

Assim, apods escutd-las atentamente,

eu lhes digo ue ndo precisam de nenhum
qntidepressivo; igo—|hes que precisam de um
"AMANTE!I*

E impressionante ver a expresséo dos olhos
delas ao receberem meu conselho.

Hda as que pensam:

"Como & possl've| que um profissioncd se
atreva a sugerir uma coisa dessas"?!
Ha também as que, chocadas e
escandalizadas,
se despedem e n&o voltam nunca mais.

Aquelas, porém, que decidem ficar e néo
fogem horrorizadas, eu explico o seguinte:

"AMANTE" é aquilo que nos "apaixona’,

é o que toma conta do nosso pensamento
antes de pegarmos no sono. E também aquilo
que, as vezes, nos

impede de dormir.

O nosso "AMANTE "
€ aquilo que nos mantém distraidos
em relagéio ao que acontece & nossa volta. E o que
nos mostra o sentido e a
motivagéo da vida.
s vezes encontramos o nosso "AMANTE"
em nosso parceiro,
outras, em cllguém que
ndo & nosso parceiro,
mas que nos desperto. as maiores
paixdes e sensacdes incriveis.

Também podemos encontré-lo na pesquisa
cientifica ou na literatura, na misica, na politica,
no esporte, no trabalho, na necessidade de
transcender espiritualmente,

na boa mesaq, no estudo ou no prazer obsessivo do
passatempo predi|eto....

Enfim, & "alguém!"
ou "algo" que nos faz "namorar a vida"
e nos afasta do triste destino de "ir levando"l.

E o que é "ir levando"?

Ir levando & ter medo de viver. E o vigiar a forma
como os outros vivem, é o se deixar dominar pela
presséo, afastar-se do que & gratificante,
observar decepcionado cada ruga nova que o
espelho mostra,

é se aborrecer com o calor ou com o frio,
com a umidade, com o sol ou com a chuva.

Ir levando ¢ adiar a possibilidade de desfrutar o
hoje,
fingindo se contentar com a incerta e fragil iluséo
de que talvez possamos realizar algo amanha’.

Por favor, ndo se contente com
"ir levando";

procure um amante,

*seja também Um...."

"PARA ESTAR SATISFEITA{O}, ATIVA(O) E SENTIR-SE
JOVEM E FELIZ,

E PRECISO NAMORAR A VIDA".

Jorge Bucay

O que vocé desta
O que nos levaa ac
Como acendermos 0s

Qual a

ca neste texto ?
reditar que a educ
saberes dos coor

mensagem deste texto pa

agdo é uma paix&o’? ,
denadores pedogognfos?.
ra nés e para nossa formagao’
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Coordenador pedagégico e as competéncias

Identidade profissional: o coordenador precisa entender
sua fungdo na escola, a troca de experiéncias entre os
pares é uma boa opgdo para isso;

Concepgdo de formagdo: o coordenador deve
monitorar constantemente as prdticas em sala de O.LIlO.S,
ndo basta somente encaminhar os pressores para cursos.
Relagdes interpessoais: para ser um bom articulador e
formador, o coordenador deve se relacionar bem com
todas as pessoas no dmbito escolar, para n&o parecer
um fiscal aos observar aulas.

Lideranga e condugéo de grupo: o coordenador tem que
ter competéncia e lideranga para conduzir os
profissionais de sua equipe durante as reunides
pedagdgicas e durante as atividades rotineiras na
instituigdo.

Planejamento: o coordenador deve elaborar uma pauta
para seus hordrios, reunides, orientagdes aos professores
e com estratégias para a melhoria de trabalho.
Estratégias de avaliagéo: o coordenador precisa saber
observar os docentes em sala de aula, analisando o
conhecimento que os professores possuem dos
conteldos, a forma como sdo ensinados e as interacoes
com os alunos.
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3.1 0 Coordenador Pedagigico e o Planejamento
Escolar

O Coordenador pedagdgico é principal responsavel pelo
planejamento na escola, este é o agente articulador do didlogo deve
estar atento & transformacdio da comunidade escolar, promover a
reflexdo em torno das relacdes escolares e da transtormacdo da pratica
pedagdgica. O mesmo estabelece diferentes vinculos e relagdes
interpessoais na escola ao fortalecer as mdltiplas atividades que
caracterizam a sua fungdo. As agdes educativas devem ser planejadas,
articulada com os sujeitos escolares e o coordenador pedagégico figure
como conciliador de formas interativas de trabalho, em momentos de
estudos, proposigdes, reflexdes e agdes.

O planejamento ocupa um lugar de destaque na rotina do
coordenador pedagdgico, ou seja, se insere como atribuicdo. E
necessdrio que esta ativividade esteja presente no plano de agdo dos
coordenadores.

O planejamento escolar é uma tarefa docente que
inclui tanto a previsdo das atividades em termos de
organizagdo e coordenagéio em face dos objetivos
propostos, quanto a sua revisdo e adequagdo no
decorrer do processo de ensino. O planejamento é um
meio para programar as agdes docentes, mas &
também um momento de pesquisa e reflexéo
intimamente ligado & avaliag&o. Ha trés modalidades
de planejamento, articulados entre si o plano da
escola, o plano de ensino e o plano de aulas

O planejamento é indispensavel ao processo de gestdo dos
coordenadores pedagégicos. Ele é condigéo para a definicéo dos rumos
e para viabilizar a abrangéncia, as perspectivas e as especificidades
das agdes necessdrias ao atendimento dos objetivos pretendidos. Do
mesmo modo, os planos de ensino e as rotinas s8o também instrumentos
essenciais para a gestdo da sala de aula pela professora, ou pelo
professor, pois organizam o conjunto das experiéncias e situagdes a ser
implementadas e orientadas por e|c1, ou por ele, em classe e extrqc|asse,
ao longo do ano letivo. E indiscutivel a importancia do ato de planejar
no contexto educacional e escolar.
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A

O planejamento das atividades dos Coordenadores Esté representado
neste depoimento:

Ante de elaborar o pfcno de Formc:c;&o,
fazemos um levantamento das nossas
necessidades, a partir dai elaboramos
o pEcmo e cada encontro é norteado
paEc: formacéo de coordenadores e

C{UGF‘tdO necessério, dBSBHVOEVBFﬂOS a

tematica que o grupo necessita mesmo
que ainda ndo tenha sido tratado por
nossas formadoras (C4).

o planejamento ocupa outro lugar, ou seja, se insere como
parte da rotina e das atribuigdes do coordenador e, desta
forma, passa a ser pensado a partir das necessidades
institucionais, e nélo apenas das “emergéncias”.

A construgao dos pEcmos de ensino deve ser coparticipada com o
coordenador pedagégico, pois os planos de ensino, planos de trabalho
docente e pfcmos de aula, rotinas, cadernos de registos, e outros sdo
ferramentas essenciais na organizagdo do fazer pedagégico cotidiano
do professor e do coordenador. A prépria preparagdo do fazer
pedqgégico pressupdée que © coordenador pedqugico elabore
também o seu plano de acdo, que deve estd em consondncia com o
projeto poEEtEco-pedagégEco e com as diretrizes gerais referentes ao seu
exercicio profissionai.

O planejamento escolar é uma tarefa docente que
inclui tanto a previséo das atividades em termos de
organizagdo e coordenagdo em face dos objetivos
propostos, quanto a sua revisGo e adequagc‘xo no
decorrer do processo de ensino. O planejamento & um
meio para programar as agdes docentes, mas é
também um momento de pesquisa e reflexdo
intimamente ligado & avaliagé@o. Ha trés modalidades
de planejamento, articulados entre si o plano da
escola, o plano de ensino e o plano de aulas '
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O coordenador pedagdgico deve estar aberto ao didlogo, ser
estudioso, leitor e ouvinte, estar aberto &s inovacgdes e atento aos
aspectos das relagdes interpessoais inerentes ao universo escolar
e, exercer a lideranca junto aos seus pares de modo a garantir, ao
mesmo tempo, espago para a criatividade e o cumprimento das
diretrizes gerais da educacéo basica e das normas estabelecidas
pela escola. E necessdrio sustentar suas praticas sob uma
fundamentag@o tedrico-metodolégica capaz de orientd-lo nos
principais conceitos de ordem poh’tico—pedqgc’:gica, bem como no
quese refere ao planejamento escolar (e de ensino) com foco no
Projeto Politico Pedagégico.

Cabe a equipe da gestéo da escola, a elaboragéo do Projeto

—_ Politico Pedagdgico, mas antes faz-se necessario a elaboracéo
do Plano de Agéo da escola, para que as atividades quye constam
nele possam ser realizadas.

Com o plano de Acdio e provavel estruturarmos o processo
formativo do semestre. Mas também existem outros documentos
como o Plano de Formag&o dos Coordenadores que servem para
estabelecer uma rotina na vida dos coordenadores pedagégicos.

PPP Plano de Agéo Plano jg Aglio Plano je Acéo
(o]
da ESCOLA COORDENADOR R e

...........................................................................

>
>

Elaborados por Elaborados pela
toda a equipe coordenagdo

Fonte: Elaborada pela autora (2021)
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3.2 Agées dos Coordenadores Pedagégicos na Escola

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP

O Projeto Politico Pedagdégico (PPP) é um
instrumento que reflete a proposta educacional
da escola. E através dele que a comunidade
escolar pode desenvolver um trabalho coletivo,
cujas responsabilidades pessoais e coletivas séo
assumidas para execugdo dos objetivos
estabelecidos

O Projeto Politico Pedagégico é um documento que detalha quais séo
os objetivos, as diretrizes e acdes do processo educativo a serem
desenvolvida na escola. O PPP da escola, passa a ser também um
projeto politico, j& que o mesmo define as agdes educativas da escola
para cumprir sua funcdo e sobretudo sua intencionalidade.

Os conceitos que compdem o titulo desse documento, o define como
um processo permanente de reflexdoe de discusséo dentro da escola:

Porque retine propostas de agéio
Por que é um concreta a executar
PROIJETO? durante determinado parl’ocfo de
tempo. Estd constantemente em
construgdo.

Por considerar a escola como um
Por que é espaco de formacéo de
PO u’-ﬂ cO? cidadé&osconscientes, responsaveis
e criticos, que atuardo individual e
coletivamente na sociscfc:cfa,
modificando os rumos que elavai

Porque define e organiza as
Por que é atividades e os projetos
PEDAGOGICO? educativos necessdrios ao
processo de ensino e
apre ncfizcxgam. Diz respeito &
reflexéo sistemdtica sobre as
praticas educativas.




O PPP é composto de vdrias agdes que correspondem ao todo da
escola; mas e no Plano de Trabalho Docente - PTD faz parte dos
documentos que organizam o processo pedagégico na escola, que
encontraremos a acdo docente, orgo.n‘lzo.ndo o tempo e norteando as
acées educacionais. E o registo de como o(a) protessor(a) pensa em
fazer, como fazer, quando fazer, com que e com quem fazer. Pressupde a
reflexdo sistemdtica da prética educativa (PARANA, 2008, p.7-9) e
resulta  da relag@io estabelecida entre o  ProjetoPolitico-
Pedagdgico/Proposta Pedagdgica e a PropostaPedagégica Curricular,
constituindo-se, portanto, na expresséo do curriculo em sala de aula que,
por sua natureza, expressa e legitima intencionalidade da escola.

O Coordendores Pedagdgicos é o principal articulador para alimentar
este documento, mas os demais funciondrios da escola estdo conduzindo
o processo da Gestdo pedagdégica.
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PLANO DE ACAO DA ESCOLA

O Plano de Acéo da Escola é um documento
onde s&o planejadas as atividades que seréo
realizadas para atingir as metas e os objetivos
da escola. Dessa forma, os coordenadores e
professores, com facilidade, conseguem
acompanhar se os resultados esperados para a
escola naquele ano serdo atingidos.

O Plano de Acéo da Escola consiste num instrumento de trabalho
dindmico, cujo intuito é o de organizar as agdes, que tenham como
objetivo resolver os principais problemas enfrentados pela instituigéo.
Este deve ser elaborado com transparéncia, com a participagéo de
todos que fazem parte do grupo escolar, inclusive com as organizacdes
sociais do entorno da escola, que estejam envolvidas no processo. O
Plano de Acdo deve se fundamentar na realidade sociocultural e nas
demandas sociais e educacionais da escola, sistematizadas e avaliadas
permanentemente, contendo estratégias metodolégicas de acdo e de
monitoramento coerentes com os principios da educacdo. Na
elaboragéo anual do Plano de Agéo, a Escola deverd explicitar
objetivamente como pretende alcancar os objetivos propostos e resolver
as questdes apresentadas no marco do diagnéstico da realidade
escolar. O Plano de Acdo deve resultar em agdes pedagdgicas, de
recursos humanos e gestdo de materiais e estrutura fisica.

Como elaborar um Plano de Agéo?

Plano de Agdo tem:

Problema # Indica a situagdo levantada/ diagnéstico

Objetivos # Expressa os resultados esperados com o desenvolvimento
do Projeto ou Agéio

Metas # Quantifica o que estd expresso no objetivo (tempo e
prazos)

Acdes

# S&o Atividade exequiveis propostos para o alcance de

uma meta ou objetivos. As agdes possibilitardo o alcance
dos objetivos e dinalidade da Escolsa. Para isso, devem
ser propostas agdes nas dimensées; pedagdgicas, recursos
humanos das matérias, de estrutura fisica e patriménio
entre outros.
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Modelo de um Plano de Agéo

PLANO DE AGCAO DA ESCOLA

1) IDENTIFICAGCAO DA ESCOLA

UEB/ANEXO: UNIDADE DE EDUCAGAO APARECIDA

ENDEREGCO: Rua do Beija Flor 05

GESTORA: MARIA CISTINA SAMPAIO

HORARIO DE FUNCIONAMENTO DA UEB/ANEXO:matutino/

vespertino

QUANTIDADE MATUTINO | VESPERTINO
CRIANCAS 70 70
PROFESSORAS 25 25
COORDENADORAS 02 02
APOIO PEDAGOGICO 01 01
TURMAS FUNCIONANDO 05 05

JUSTIFICATIVA:

No contexto atual, torna-se impossivel ndo falarmos sobre a
pandemia que se espalhou no mundo, e a mesma trouxe muitas
mudangas, a auséncia de vacinas contra o Corona virus 19, levou os
governantes a tomar medidas de que possam garantir um maior
isolamento sanitdrio e contato entre as pessoas, a populacéo em
geral a adogdo das medidas de prevengdo contra a infecdo,
preconizadas pela Organizag&o Mundial da Sadde (OMS). O ano
letivo de 2020 foi interrompido temporariamente por causa da grave
pandemia do Covidl9 em todos os estados brasileiros e o ano de
2021 segue com o trabalho sob online.

A suspensdo das aulas é uma medida importante para colaborar
no distanciamento social, Diante desta situagéo, as redes de todos os
niveis educacionais vém reorganizando o trabalho pedagégico de
forma que possa atender a essa nova demanda.

Considerando a atual conjuntura social, decorrente das mudancas
de rotinas impostas as familias e a sociedade, frente a pandemia da
COVID-19, e sendo a Educacdo Infantilde natureza relacional, é
importante considerar alguns aspectos para a organizagdo do
trabalho pedagdgico diante da nova proposta de educagdo
remota:E de suma importancia que os profissionais da educagéo
conhegam as realidades de suas criancas e de suas familiasou
responsdveis legais, buscando compreender suas necessidades,
mantendo os vinculos e ouvindo-as.

195




196

Objetivo Geral:

Planejar e organizar agdes/atividades para o trabalho remoto, em
conjunto com a equipe pedagdgica, visando amenizar os prejuizos
causados pelo longo periodo de afastamento das criangas do ambiento
escolar, promovendo os e mantendo os vinculos afetivos entre a equipe
pedagdgica, as criancas e suas familias.

Objetivos Especificos:
« Promover a interagdo: diregéo, coordenagéo pedagdgica, corpo

docente, administrativo e auxiliares, promovendo maiores vinculos
afetivos profissionais.

« Incentivar a utilizagéo de diferentes canaisde comunicagéo com as
familias, com envolvimento dos pais e responsdveis legais e as
criangas;

« Estimular e fortalecer vinculos com a equipe pedagégica, criangas e
familia;

2) DETALHAMENTO DAS AGOES

AGAC ESTRATEGIAS PERIODO RESPONSAVEIS
Elri‘rtrcggi‘a aﬂdo Kitsnasde a\riloA de tt:)omunica[lggI \ga Agosto a Egé,lti}rl): gestora da
secolas ent?esgapp Yot Kites  de | dezembroi2021

alimentagao

para os responsavels das

criangas

Fonte: Elaborada pela Autora (2021)
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PLANO DE AGAO DOS COORDENADOES

Para elaborar seu plano de trabalho, o coordenador precisa
conhecer muito bem o Projeto Politico Pedagégico e o Regimento
Escolar da instituigdo que coordena. Esses documentos lhe trardo clareza
dos objetivos que se quer alcangar no processo educativo, com a
finalidade de garantir uma educagéo de qualidade a todos os alunos.
Assim, seu trabalho deve ser coletivo, compartilhado e vivenciado por
todas as pessoas da escola, para que aconteca uma jungdo de atitudes,
de conhecimentos e de atitudes novas e enriquecedoras, buscando a
garantia de igualdade de tratamento, do respeito &s diferencas, da
qualidade do atendimento e da liberdade de expressdo. Ao tragar seu
plano de trabalho, o coordenador n&o deve simplesmente guarda-lo
para si, € muito importante que ele apresente o mesmo para o corpo
docente e discuta as agdes previstas, a fim de que todos possam
conhecer como

“n&o se trata mais de administrar pessoas,
mas de administrar com as pessoas. As
organizagdes cada vez mais precisam de
pessoas proativas, responsdveis, dinc‘imicas,
inteligentes, com habilidades para resolver
problemas, tomar decisdes.”.

O QUE NAO PODE FALTAR NO PLANO de agéo DOS COORDENADORES

n Eﬂrategias
r'f I'\I

\ /
Objetivo Apresentagdo

Fonte: elaborado pela autora (2021)

Plano de Agdo dos
Coordenadores
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PLANO DE FORMACAO DOS PROFESSORES

O Plano de formacédo é a melhor hipétese de
trabalho para fazer avangar as habilidades
profissionais do coordenador.

O Plano de Formagéo dos Professores é um instrumento que centraliza
as acdes s precisa se organizar para o.p||'co.r a formagdo continuada,
tendo o coordenador pedagégico como articulador desse processo. A
formagéo dos professores deve ser realizada na prépria escola, assim,
torna-se possivel a todos discutirem as reais necessidades, bem como, os
problemas enfrentados no dia a dia no espago escolar. O termo
formagéo continuada é usado para definir o conjunto de formagéo
vivenciado pelos profissionais da educacéio e que acontece paralelo ao
exercicio da docéncia [PERRENOUD, 1993). Segundo Vasconcelos [20]]),
uma exigéncia hoje dos educadores é a formacdo diddatica. Ela se torna
especial, pois, re#ere-se & complexidade da atividade docente, tendo
relagéo com a frdgil formagdo inicial dos professores. A diddatica é um
dos campos tedricos mais es ecificos da atividade do professor
"dominar bem uma drea de conﬁecimento ndo nos faz professores, mas
especiahstas naque|a area” [VASCONCELOS, 201, p. 33).

O Plano de Formagdo é um instrumento de planejamento elaborado
pelo coordenador pedagégico, a partir da observacdo e andlise das
demandas de formagédo existentes levando em consideracdo os saberes
e demandas do grupo de professores com o qual trabalha tendo em vista
contribuir para a reflexéo, buscando encaminhamentos, qualificando a
acdo docente, e consequentemente, melhorando a qprendizagem do
alunos.

E planejamento elaborado para estruturar o processo formative do
semestre ou bimestre, a depender das demandas levantadas. Portanto se
faz necessdrio ouvir os docente e a gestdo, os p|anejamentos precisam
estar articulados com o Projeto Politico Pedagégico - PPP.

O Plano de formagéo é a melhor hipdtese de
trabalho para fazer avangar as habilidades
profissionais do coordenador.

O Plano de formagéo e um estdgio para a concretizagéo das metas
de educacdo, partindo do trip|o objetivo de desenvolver a instituicéo
escolar, a profiss&o do coordenador pedagégico ea profissionahzagﬁo
permanente dos educadores [Novoa, 2003}.

33
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O QUE NAO PODE FALTAR NO PLANO DE FORMAGCAO DOS EDUCADORES

Né&o existe um modelo tnico de plano de formagéo. Entretanto, alguns
elementos serdo essenciais e, por assim ser, ndo podem faltar no plano.
Este pequeno texto, como forma de auxiliar os (as) coordenadores (as)
na construgdo e/ou atualizagéo do plano de formagéo de professores
(as), traz os elementos bésicos que devem fazer parte cf:: referido
documento. S&o elementos, como afirma o titulo do texto, bdsicos, que
s&o de obrigatéria existéncia no plano e que, por outro lado, n&o o
engessa, deixando margem para que o (a) coordenador (a) possa
amplid-lo com outros elementos que julgar necessérios. Vamos a eles:

- Req i

— lizar o diagnsstice
saberes do

professo,,e%_ s

. Or%c_:nizcxr outras formgs
S :s 'Agnosticar sqberes.
Squisar e estydqr:
* Priorizar conteljdc;

VAI A DICA: NAO PODE FALTAR NO PLANO DE
FORMAGAO

Justificativa Objetivo Conteludo Procedimentos Avaliagdo Referéncias
metodologicos

Explicar a O qué? (Qual Conteddo diz Como Perceber se os  Todas as
razdo de serda minha respeito as trabalhar os objetivos referéncias
Formacio. finalidade. necessidades conteudos com  foram citadas no
dos envolvidos.  os professores.  alcancgados. plano devem
ser citadas.

Fonte: elaborade pela autora (2021)
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HORA DE PLANEJAR AS ATIVIDADES NAS ESCOLAS

UBS PARTICIPANTE
1.JUSTIFICATIVA

“E preciso que as agdes sejam pauvtadas na cultura profissional, pois esta
atua como espécie de filtro interpretativo da realidade. Faz-se
necessdrio um trabalho conjunto dos diferentes atores educacionais com
intuito de solucionar as situagdes problemdticas das praticas educativas,
bem como (re) construir constante a identidade docente” (IMBERNON,
2009).

Pensar em formagdo de professores é pensar na formacgdo de seres
humanos, com suas diferencgas, seus multiplos aspectos e caracteristicas
diversas. Nesta perspectiva, devem ser levadas em consideracdo a
imponderabilidade e complexidade que envolve a questdo. No sentido
desta humanizacdo, vislumbram-se aspectos referentes & capacidade
critica e de criagdo, possibilitando assim a existéncia de mudangas
significativas, em todos os contextos em que o espago educativo esteja
em desenvolvimento.

Diante da complexidade das transformagdes politicas, sociais e culturais
presentes, a formag&o de professor na atualidade, passa a ter carater
diferenciado, ndo sé por mediar o conhecimento sistematizado e as
experiéncias dos educandos, mas principalmente por ser uma agéo
educativa compartiihada na construgdo e reconstrucdio da identidade
dos sujeitos envolvidos em processos, relacdes e contextos de
aprendizagem.

O presente Plano de Formag&o Continuada para Professores, foi
realizado de forma coletiva por algumas escolas do Nicleo Anil e
Coroadinho, por entender que essa atividade se sustenta melhor quando
realizada em grupo. Tem como objetivo apresentar as atividades de
formagéo em servico, propostas para o biénio de 2020/202],
contribuindo para a autoformagéo e melhor gestéo das professoras em
sala de aula.

Neste contexto, ressalvam-se os contetdos e a forma como serdo postos
em prdtica, mediante as necessidades da Escola, as demandas da SAE,
no decorrer do ano letivo.

1.OBJETIVO GERAL
2.0BIJETIVOS ESPECIFICOS

« Direitos de Aprendizagem;
« Campos de experiéncias;
« Objetivos.
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3. PROPOSTA CURRICULAR DA REDE

3.1 CONCEPQiO DE CRIANCA
Caracteristicas;
Desenvolvimento;

Afetividade.

3.2 EDUCAGAO INFANTIL
Creche e Pré- Escola
Organizagéo;

Atividades especificas.

4.EDUCAGAO INCLUSIVA
5.PROTOCOLO DE OBSERVACAO DE SALA DE AULA.

6.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A formagéo continuada serd realizada através de um encontro mensal,
de forma coletiva, no vltimo sdbado de cada més e durante as de cada
professora.

Os contetdo a serem contempEados seréo de acordo com a solicitagéio
das professoras durante a Jornada Pedagégica e das demandas da
Escola e da SAEI.

O tratamento pedqugico a ser dado aos conteidos, deverdo
prEvEEegEar a construgdo e compartéﬁhamento dos estudos e ideias de
forma coletiva, assim como a reflexdo das agdes desenvolvidas, que por
sua vez serdo sistematizadas, a saber:

*» Apresentagdo dos objetivos e conteudo;

« Leitura em voz alta;

« Leitura do registro da formagéo anterior;

» Andlise de situagées problemas;

« Sistematizag&@o de conhecimentos;

« Exibicdo e andlise de videos;

» Textos para leitura e fundamentagdo tedrica;

« Socializagéo de ideias e compartilhamento das préticas.
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1. AVALIAGAO

Durante o processo considerando: a participagdo, atividade,
assidvidade, interesse, registro, produtividade.

Serd analisada a capacidade de pér em prdtica, os conhecimentos
construidos em sua prética, aprimoramento em sala de aula e outros
espagos, utilizando diversos instrumentos, dentre eles o protocolo de
observagao.

2.CRONOGRAMA DAS FORMACOES

MES

FEVEREIRO - JORNADA PEDAGOGICA

ABRIL

MAIO

JUNHO

AGOSTO

SETEMBRO

OUTUBRO

NOVEMBRO

DEZEMBRO
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* Regimento Escolar da Rede Municipal de Sao Luis
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Pautas de Formagéo

De posse do plano de formagdo, caberd ao Coordenador
Pedagdgico agilizar as agdes destes nas redes de ensino e, um destes é
a pauta de formagéo principal na formagao.

Ao definir qual o conteddo formativo serd trabalhado no encontro de
formacdo com os (as) professores (as), o (a) Coordenador (a) devera
construir a pauta do encontro, que, em outras palavras, nada mais é que
o planejamento do encontro formativo. Nessa construgéo, retomam-se as
modalidades organizativas de conteidos, como forma de facilitar o
alcance dos objetivos desejados.

MODELO DE PAUTA DE FORMACAO

6° Encontro de Formagdo
TEMA: A Rotina e a BNCC, como fica o registro didrio?

01. REGISTRO DA AGENDA DO DIA
ENCAMINHAMENTOS:
« Entregar a cépia da agenda do dia e solicitar que elas colem no caderno

de formagdo.

02. LEITURA DOS OBIJETIVOS DO ENCONTRO:
« Analisar modelo de rotina de acordo com a BNCC;
« Construir uma vers&o de rotina para ser usada como forma de registro
didrio.

03. LEITURA DO REGISTRO DO ENCONTRO ANTERIOR
ENCAMINHAMENTOS:
« Escolher uma professora para fazer o registro do encontro do dia.

04. LEITURA EM VOZ ALTA: “A Terceira Margem do Rio” de Guimardes Rosa

ENCAMINHAMENTOS:
« Fazer a leitura, antes, apresentar o autor e o portador;
« Contar a histéria do livro.

05. Andlise e ampliag@o de modelos de rotina
ENCAMINHAMENTOS:
« Entregar o modelo de rotina
» Apresentar o modelo de rotina (anexo 1) destacando os elementos
apresentados e a forma de disposi¢do deles;
« Dividir a equipe por segmento e pedir que elas fagam complementacdes,
observagdes no modelo de rotina de modo que ela seja o mais aplicavel
possivel em sala de aula.

IMPORTANTE: i
« Informar &s professoras que este serd o modelo de rotina a ser utilizado a

partir do ano de 2019
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PAUTA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

DATA:

1 OBJETIVOS DO ENCONTRO:

« Estudar as fichas de acompanhamento que trata do Registro das Praticas
Remotas

« Analisar a ficha de acompanhamento considerando as discussées e falas
dos professores.

« Refletir sobre a escrita da rotina disponibilizada para as familias e
criangas remotamente, ressaltando aspectos importantes a serem
considerados tais como: Ludicidade, desafios, experiéncias, criatividade e
outros.

2 ATIVIDADE PERMANENTE:
« Acolhidas das professoras com um video motivacional de Mario Sergio
Cortella, ou se senta e chora, ou se levanta e enfrenta, youtube.
« Leitura de um texto literdrio: crénica: Antonio Prata, Livro Nu de Botas,

3 ATIVIDADE SEQUENCIADA
3.1 ENCAMINHAMENTOS

« Projecdo do video motivacional no sentido de refletir sobre o momento da
pandemia e nossas agdes como educadores

» Leitura em voz alta e depois ouvi-las sobre a impresséo da leiturg, os que
causaram, a sensagdao etc.

« Refletir sobre os registros das praticas a partir das fichas de
acompanhamento

« Ouvir as professoras e registrar as falas fazendo as devidas intervengées ou
complementacdes

« Compartilhando uma rotina de experiéncias

« Explicagdo e interagées sobre os elementos da rotina (leitura didria,
desafios, experiéncias, feedback das criangas)

« Registro das falas

« Avaliacéo oral do encontro

IMPORTANTE
« Providenciar o video baixando
« O livro para a leitura
« Criar o link e a frequéncia on-line
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4 - REGISTRANDO A FORMACAO
CONTINUADA

O registro estd presente de vdrias formas, na formagéo dos
educadores da educagdo infantil; nas suas anotagdes, na chamada
dos alunos, quando assina seu ponto vdrios momentos. O registro
reflexivo utilizamos nos momentos de formqgéo continuada, pois em
cada encontro um formador é responsével em apresentar um relato
que vai além dos fatos ocorridos, trazendo falas relevantes,
discussdes, percepcdes e encaminhamentos, ou seja, um registro com
elementos significativos que fogem do relato descritivo que estamos
acostumados encontrar em muitas atas de reunides. Utilizamos
também o registro reflexivo como atividade em nossos cursos e
formagdes, possibilitando aos participantes vivenciarem essa pratica.

Registrar ¢ uma tética & formagéo dos professores. Tendo como
func@o e contribuir para a qualidade das préticas na Educagéo
Infantil s&o reconhecidas e incentivadas ao longo de todo o processo
formativo. Entendemos que o cotidiano institucional, as propostas
envolvendo as criangas e a comunidade, as relagdes interpessoais,
entre outros aspectos, figuram como ricas fontes de observacédo, e
refletir sobre elas confere sentido ao fazer docente.

Essa mudanca na forma de registrar ndo é algo simples e f4cil,
mas é uma acgdo que pode ser construida coletivamente com o grupo.
O primeiro passo é assegurar que todos os envolvidos compreendam
seu propdsito e construam coletivamente, para que se apropriem e
tenham ao menos um exemplo do que se espera na forma de registrar.
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Registro tudo o que pretendo fazer e passo para a diretora da
escola, que toma ciéncia das minhas atividades. Ao final da
semana, elas s&o colocadas em meu portfélio para posterior
avaliagdo da equipe.

1- Tenha cuidado para reunir o
majior nimero de evidéncias
possiveis do processo descrito

2 - Ao refletir sobre o fato a ser descrito
tenha um olhar cauteloso e de quem
olhra com distancia. Nao deixe que o

calor do momento descaracterize su
analise.

3 - Ele precisa ser objetivo e ao
mesmo tempo vivo, pois o registro
reflexivo nao € um relatorio formal

4 - Toda reflexio ou analise descrita
deve ser fundamentada em evidéncias,
isto é, dados que comprovam ou
sustentam sua analise.

5- Ao final, nio esqueca de revisar o seu
texto para garantir que esteja bem escrito,
coerente, sem repeticoes desnecessarias.
Afinal, escrevemos para nos, mas também
para alguém.
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5 - AS PRATICAS DE FORMACA O

A Formac&o Continuada é um direito dos educadores, mas para
garantir uma organizagdo dos seus trabalhos com professores; a
coordenagdo também & responsdvel por um servico de organizagéo e
administragﬁo de fichas, relatérios, p|c1nos, p|qnejc1mentos, rotinas,
hordrios etc.

Penso que & essencial que o profissional da educagéo ao exercer a
funcéo de coordenacéo escolar tenha a consciéncia que sua prética

edagdgica deve e tem que ser constantemente questionada, pois ao
azer uma reflex&o da sua prética o coordenador contribuird para um
bom desenvolvimento da sua atuagdo e qudlificando os  resultados
obtidos junto ao alunado e o corpo docente.

Exercer o papel de coordenador pedagégico na educagéo infantil é
abracar a responsabilidade de incentivar a consolidacéo do projeto
escolar, que se constitui a bussola norteadora da construcéo
cognitiva.

A funcdo primeira do coordenador pedagégico é planejar e
acompanhar a execugdo de todo o processo didético-pedagégico
da instituicdo, tarefa de importéncia primordial e de inegavel
responsabihdqde e que encerra todas as possibihdades como
também os limites da atuacdo desse profissional. Quanto mais esse
profissional se voltar para as acdes que justificam e configuram a
sua especificidade, maior também serd o seu espaco de atuagdo.
Em contrapartida, o distanciamento dessas atribuigdes seja por qual
motivo for, ir& aumentar a discordancia e desconhecimento quanto &s
sua; funcdes e ao seu papel na instituicdo escolar (PIRES, 2004, p.
182).

E possivel trazer anotacdes mais narrativas e intercalar com
outras Trata-se de um caderno no qual o professor registra
diariamente duas iniciativas com o grupo de criangas, suas
hipsteses de trabalhos, suas descobertas, suas preocupacées, o
que o torna um instrumento para o pensamento do professor” (O
trabalho do professor na Educacéo Infantil, p. 302). Para Karina
Rizek, especialista de Educagdo Infantil, é importante que nesses
registros o educador tenha um olhar para os talentos das
criangas, isto &, ndo olhe apenas para as dificuldades ou pontos
a desenvolver. Também & importante diversificar os registros seja
nas mais descritivas.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica,
boniteza que dela some se né&o cuido do saber que devo
ensinar, se n&o brigo por este saber, se néo luto pelas
condi¢des materiais necessdrias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo sero
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas
ndo desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio
de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, n&o
canso de me admirar.”

(FREIRE, 2011)

Este produto é um resultado de uma pesquisa realizada no mestrado
profissional, mas também compreende uma pesquisa que foi realizada, a
partir da elaborac@o da dissertagéo, por néo termos feito a intervengéo
na escola, foi necessdrio estudarmos e ir em busca de materiais que
pudessem nos subsidiar nesta construgdo.

Com grande entusiasmo, construimos este produto para que ele possa
contribuir, para a elaboracdo, pesquisa e construcdo de atividades
relacionadas a formagdo continuada, n&o temos a pretenséio do mesmo
ser um “chave das solugdes”, mas que servird para a prdtica dos
educadores.

Espera-se que este caderno de orientagdes de Formagdo Continuada
construido para os profissionais da educagdo, em especial aos
Coordenadores Pedagégicos da Educacdo Infantil que tecem histérias na
infncia, espero que possam ampliar seus saberes e fazeres e que estenda
a sua prdtica pedagégica, especialmente as Coordenadoras Pedagégica
da Educacao Infantil
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTAGAO PARA CONCESSAO DE PESQUISA

DE CAMPO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUAGAO E
INOVAGAO CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS .
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO DA
EDUCAGAO BASICA (PPGEEB) PPGEEB

CARTA DE APRESENTAGAO PARA CONCESSAO DE PESQUISA DE CAMPO

Prezado(a) Senhora(a) retari E a Municipi 30 Lui

Vimos por meio desta apresentar-lhe o(a) estudante
Rita Maria Sousa Franco

, regularmente matriculado(a) no Mestrado Profissional Gestdo de Ensino da

Educacao Basica, da Universidade Federal do Maranh&o para desenvolver uma
pesquisa de conclusdo de curso, intitulada:Os Saberes e Fazeres dos
c | | Pedagégicos: A . A f = . |
dos Educadores da Educacdo Infantil

Na oportunidade, solicitamos autorizagéo de Vossa Senhoria em permitir
a realizagdo da pesquisa neste recinto educacional para que o(a) referido(a)
estudante possa coletar dados por meio de observagbes, entrevistas,
questionarios e outros meios metodoldgicos que se fizerem necessarios.

Solicitamos ainda a permissdo para a divulgacdo desses resultados e
suas respectivas conclusdes, preservando sigilo e ética, conforme termo de
consentimento livre que serd assinado pelos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Esclarecemos que tal autorizagéo é uma pré-condigéo.
Colocamo-nos a disposi¢ao de V. S? para quaisquer esclarecimentos.

Séo Luis, 01/junho/2021

L) ' - .

Prof. Dr. ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES
Coordenador do PPGEEB/UFMA



ANEXO B — CARTA DE ANUENCIA PARA PESQUISA DE CAMPO

--------

EDUCAR

PREFEITURADESAOLUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO - SEMED
SECRETARIA ADJUNTA DE ENSINO- SAE
NUCLEO DE ESTAGIO E PESQUISA-NEP

CARTA DE ANUENCIA PARA PESQUISA DE CAMPO

A Secretaria Municipal de Educagéo — SEMED, através do Nucleo de
Estagio e Pesquisa — NEP, autoriza a realizagéo da pesquisa de campo, a partir
das informagdes apresentadas no Projeto  de Pesquisa da
(tese/dissertagao/monografia) intitulada_/ A Lo rovs Gl
oo Lo Badosiires b Babice Tofillws
" ftn o s AR o el ommton el B E |

/ ~ (f & . i
sob a responsabilidade do(a) Pesquisador(a)_20, 7/ oz s

Coordenada R ) pelo(a)
Prof@)_& s, Leose” Lol o el da
Es__ [/ WA

A pesquisa ser4 realizada na UEB_/ Uir oo //f/,L

D
DY b P B U 9 PN '
T

no turno; m',}g’l 2/, no periodode 7.2 /) /2020 a 06 106 12021.
O(A) Pesquisador(a) e a Instituicao de Ensino Superior, se

corresponsabilizam de forma ética no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados e das informagdes obtidas nesse processo,
sendo assegurada a confiabilidade dos dados.

O descumprimento das condicionantes assegura a SEMED o direito
de retirar a anuéncia a qualquer momento da pesquisa.

Para efeito de publicizagdo dos resultados, a SEMED devera em

tempo, ser informada, considerando sua coparticipagao no trabalho cientifico.

Sao Luis, 4| 5 de_ o{ror. [7 de2020.

_.-,J._._...,]_——Lf——
yi/r &/u LA (f‘{a?laft&/ -//’:’/7 “l 77 ,_{/{ 4 D)
Se%retéria Adjunta de Ensino Nucleo de Estagio e Pesquisa

wria de Jesus Gaspar Leite
“earatdiia Adiunta de Snsiro
Avenida Marechal Castelo Branco, Quadra 14, Lote 14, n°® 250, CEP: 65076-090
Edificio Trade Center, Bairro Séo Francisco, Sao Luis - MA
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