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RESUMO

Esta pesquisa se insere no ambito da Pesquisa do Mestrado Profissional em Educacdo — area
de concentracdo: Formacdo de Educadores. Tem como objetivo investigar e analisar as acoes
da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS no que se referem a formacéo
continuada dos coordenadores pedagdgicos para o exercicio de suas atribuicfes, dentre as
quais atuarem como formadores de professores. Considerando que alguns desses profissionais
sdo docentes que deixaram a sala de aula e, por meio de selecdo interna, assumiram a fungéo
de coordenador pedagdgico; considerando, ainda, que, no breve periodo de quatro anos em
que essa nova funcdo foi implementada, alguns desses profissionais deixaram o papel de
coordenadores e retornaram a seus cargos de origem, gerando a necessidade da formacéo de
novos quadros, entendemos a premente necessidade da Secretaria Municipal de Educacgéo
(Semed) desenvolver uma solida politica de formacdo continuada para esses profissionais,
uma vez que sdo iniciantes na funcdo. Nesta pesquisa, verificamos como a Rede Municipal de
Educacdo tem acompanhado os coordenadores e quais as estratégias de formacdo continuada
ja foram ou vém sendo desenvolvidas junto ao coordenador pedagdgico. Para tanto, as acoes
previstas no Plano de Acles Articuladas (PAR) e no Plano Municipal de Educacdo (PME)
serviram para analisar o planejamento dessas a¢cdes. Como método de investigacéo, utilizamos
0 materialismo historico dialético; para a coleta de dados, recorremos a analise bibliogréafica e
documental, assim como consulta aos documentos do PAR, do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) e do PME. Foram realizadas, também, entrevistas semiestruturadas com as cinco
coordenadoras que assumiram a funcdo em 2012 e com a técnica do setor da Semed
responsavel pela formacdo e acompanhamento das coordenadoras, e também foi aplicado
questionario a uma das técnicas responsaveis pelo PAR. Foi possivel verificar que a
Secretaria de Educacdo do Municipio ndo rompeu definitivamente com a organizacdo dos
especialistas nas escolas e que a formacdo acontece de forma generalizada para os trés
sujeitos atuantes no contexto escolar: supervisor, orientador e coordenador pedagogico. Tendo
em vista as especificidades do Programa de Mestrado Profissional, pretendemos com esta
pesquisa contribuir com os debates sobre a melhoria da qualidade da educacdo publica,
apresentando ao final uma proposta de formacdo continuada e acompanhamento para 0s
coordenadores pedagdgicos, de maneira que eles possam realmente atuar como agentes a
favor do desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Politicas publicas. Qualidade no ensino. Atribuicdes pedagogicas.
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ABSTRACT

This research is part of the Professional Masters Research in Education - area of
concentration: Training of Educators. It aims to investigate and analyze the actions of the
Municipal Education Network of Campo Grande-MS regarding the continuous formation of
pedagogical coordinators for the exercise of their duties, among which teacher trainings.
Considering that some of these professionals are teachers who have left the classroom and,
through internal selection, assumed the role of pedagogical coordinators; considering that, in
the short period of four years in which this new function was implemented, some of these
professionals left the role of coordinators and returned to their positions of origin, generating
the need to train new cadres, we understand the urgent need for the Municipal Education
Office (Semed) to develop a solid policy of continuing education of these professionals, since
they are beginners in the function. In this research, it was analyzed how the Municipal
Education Network has followed the coordinators'work and what strategies of continuing
education have been or are being developed with the pedagogical coordinator. In order to do
so, the actions foreseen in the Plan of Articulated Actions (PAR) and in the Education
Municipal Plan of (PME) served to analyze the planning of these actions. As a method of
investigation, dialectical historical materialism was used; data were collected by
bibliographical and documentary analysis, as well as consultation of PAR, Education National
Plan (PNE) and PME documents. Semi-structured interviews were also carried out with the
five coordinators who took over the role in 2012 and with the Semed technician responsible
for the coordinator training and follow-up. A questionnaire was also applied to one of the
technicians responsible for PAR. It was possible to verify that the Municipal Education Office
did not break definitively with the organization of the experts in the schools and that the
formation happens in a generalized way for the three subjects acting in the school context:
supervisor, supervisor and pedagogical coordinator. In view of the specificities of the
Professional Master's program, we intend to contribute to the debates on improved quality of
public education, presenting at the end a proposal of continuous formation and follow-up for
the pedagogical coordinators, so that they can actually act as agents on behalf of the teachers”
professional development.

Keywords: Public policies. Quality in education. Teaching assignments.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa se insere no ambito do Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) e esta vinculada a Linha de Pesquisa
Formacgdo de Professores e Diversidade, aos estudos que a orientadora realiza em nivel
nacional e regional, e ao Grupo de Estudos e Pesquisa em Politica e Planejamento
Educacional e Formacdo de Professores para a Educagdo das Relagdes Etnico-Racial
(GEPPEHER/UEMS). Esse grupo desenvolve projetos de pesquisa coletivos e em articulacao
com outras instituicbes de Ensino Superior sobre politicas de Formacdo de Professores da
Educacdo Béasica em Mato Grosso do Sul (PARFOR), sobre Valoriza¢do Docente no Plano de
Acbes Articuladas (PAR), e sobre Histdria e Cultura da Africa: caminhos para a implantag&o
da Lei 10.639/2003 (2014/2016).

A pesquisa tem como tema a formacao do coordenador pedagogico na Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande-MS. Isso se justifica considerando a proximidade que a
pesquisadora tem com o tema, pois exerce essa funcdo na Rede Municipal e vivencia as
dificuldades de ser coordenadora pedagogica que saiu da sala de aula e acredita na
contribuicdo da formacdo continuada como caminho para elevar a qualidade do trabalho
realizado. O curso de mestrado profissional proporcionou aprofundamento do estudo de seu
campo de interesse e atuacdo, auxiliando na busca por possiveis formas de melhorar e
enriquecer 0s momentos de formacdo continuada desses profissionais, pois um dos objetivos
do mestrado profissional € a elaboracdo de um plano de intervencdo para o objeto pesquisado,
0 que favorece o didlogo entre o conhecimento académico e a realidade profissional.

Segundo Santos (2010, p. 85), “é necessdrio uma outra forma de conhecimento, um
conhecimento compreensivo e intimo que nao nos separe e antes nos una pessoalmente ao que
estudamos”, e 0 mestrado profissional proporciona isto: uma aproximacdo pessoal com o
objeto de estudo.

Temos como objetivo investigar e analisar as acOes da Secretaria Municipal de
Educacdo de Campo Grande-MS (Semed) no que se refere a formacdo continuada dos
coordenadores pedagogicos para o exercicio de suas atribuicbes. As questdes respondidas
foram: Quais as estratégias de formacdo? Como estdo sendo desenvolvidas? Elas cumprem o

objetivo ao qual se propdem? Para tanto, foram elencados como objetivos especificos;
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identificar o coordenador pedagdgico! dentro do contexto escolar e mapear suas atribuicdes
de acordo com a Semed; verificar como acontece a formagdo continuada desses
coordenadores; averiguar como 0s coordenadores percebem sua formacdo e sua funcéo
enquanto formadores de professores; verificar quais acdes estdo previstas no Plano de AcGes
Articuladas de Campo Grande e no Plano Municipal de Educacdo para o fortalecimento da
formac&o continuada do coordenador pedagdgico.

Esses objetivos permitiram o estudo das categorias apresentadas no titulo da pesquisa:
coordenador pedagdgico e formacao continuada.

O método de investigacdo utilizado na pesquisa compreende o materialismo histérico
dialético. Buscamos analisar os fatos empiricos a partir do contexto social, histérico e
econémico que contribuiram para constituir a fungdo da coordenacdo pedagdgica. Segundo
Frigotto (1989, p.77), “[...] na perspectiva materialista historica, 0 método esta vinculado a
uma concepgdo de realidade, de mundo ¢ de vida no seu conjunto”. Assim, durante a
pesquisa, foi fundamental reconhecer o0 momento historico em que a funcdo de coordenacgéo
pedagdgica € instaurada para que as suas contradi¢fes e a necessidade de mudanca ficassem
evidentes.

A funcéo do coordenador pedagdgico foi recentemente inserida na Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande-MS com a publicacdo do Decreto Municipal n. 11.716, de 05 de
janeiro de 2012. Esse mesmo decreto abarca critérios e pré-requisitos exigidos para que 0s
profissionais pudessem assumir a funcdo de coordenador pedagdgico. O professor que estava
na sala de aula ou os denominados especialistas da educacdo (supervisor escolar ou orientador
educacional) puderam, a partir da publicacdo do decreto, assumir a fun¢do de Coordenador
Pedagogico, obedecidas as devidas normas.

Importante destacar que, até este momento, os profissionais que exerciam, na Rede
Municipal de Ensino, a funcdo meio eram apenas o supervisor escolar e o orientador
educacional. A partir da publicacdo do decreto, surge um terceiro sujeito na organizacao
escolar, o Coordenador Pedagogico. Os especialistas sdo profissionais concursados e tém por
atribuicdo atender o professor (supervisor escolar) e o aluno (orientador educacional), que é
diferente da concepcdo de trabalho do Coordenador Pedagdgico, que passa a atender

professores, alunos e pais.

Y Inclui-se nessa expressdo coordenadores e coordenadoras pedagogicas.
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Esse profissional passa a fazer parte da equipe pedagodgica da escola e ser responsavel
ndo sO por acompanhar e orientar os professores sob sua coordenagdo nas atividades
pedagogicas, mas também direcionar o seu estudo e formagdo continuada.

Esses profissionais sdo docentes que deixaram a sala de aula ou especialistas que
deixaram seu cargo de origem e assumiram a funcéo de coordenador pedagdgico por meio de
selecdo interna. No breve periodo de quatro anos em que essa nova funcao foi implementada,
alguns desses profissionais deixaram o papel de coordenadores e retornaram aos cargos de
origem, gerando a necessidade da formacdo de novos quadros. Diante disso, compreende-se a
premente necessidade da Secretaria Municipal de Educacdo de desenvolver uma sélida
politica de formacdo continuada para esses profissionais, uma vez que sdo iniciantes na
funcao.

Sabemos que s@o indmeras as atribuicbes do coordenador pedagdgico, porém, a
realidade empirica do cotidiano escolar aponta que eles com frequéncia exercem atividades
burocréaticas com pouco vinculo com o0s aspectos pedagogicos. Por isso, faz-se necessario
refletir sobre qual formacdo continuada tem sido oferecida a esses profissionais e qual
concepcao ela representa, tendo em vista a organizacdo do trabalho docente e a execugéo de
suas atribui¢cdes como coordenador pedagdgico de acordo com o contexto escolar.

Para esta pesquisa, formacao continuada consiste nos cursos oferecidos e organizados
apos a graduacdo, com énfase naqueles realizados em servico e que favorecam a construcao
de novos conhecimentos ou permita rever os ja conhecidos, bem como refletir sobre sua
pratica e promover discussdes com seus pares.

A formacdo continuada para esses profissionais possibilitard momentos de reflexdo e
construcdo de sua identidade profissional, auxiliando-os nos encaminhamentos a serem
realizados no ambiente escolar, o que envolve escolhas, organizacdo do tempo e diferentes
sujeitos.

A Secretaria Municipal de Educacdo tem em sua estrutura um nicleo de trabalho
responsavel pelo acompanhamento e formacdo do coordenador pedagdgico denominado
Nucleo de Gestdo do Trabalho Pedagogico na Escola, NUGEPE. A funcdo desse nucleo é
fazer a formacdo e o acompanhamento do trabalho da equipe pedagdgica da escola.
Entendemos, também, que é necessario, para a formacdo desses profissionais, que ela seja
pensada a médio e longo prazos nos planos educacionais.

Buscamos verificar as agdes previstas no Plano de AcGes Articuladas (PAR 2011-
2014), no Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) e também no Plano Municipal de
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Educacdo (PME 2015-2025), com o objetivo de identificar o que est& previsto em termos de
planejamento, analisar a proposta da Semed e apontar possiveis caminhos para a melhoria da
qualidade e da sistematizacdo dessa formacdo. Esses planos, a principio, tém condi¢des de
assegurar em seu planejamento acOes que favorecam a sistematizacdo e execucdo de
programas de formacdo continuada, bem como de garantir recursos e espacgos para a sua
realizacao.

As acdes do PAR, apesar de contar com o apoio técnico e/ou financeiro do Ministério
da Educacéo, séo coordenadas e elaboradas pelas secretarias de educagdo com a participacao
de gestores, professores e da comunidade local. Assim, as ac¢Oes previstas nos Planos teriam
condicdes de atender a necessidade de formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos,
pois séo concebidos para a realidade de cada municipio em particular.

Além desses planos, buscamos também leis que visam respaldar o processo de
formacdo continuada do coordenador pedagogico, evidenciando a necessidade e importancia
do coordenador pedagdgico, assim como sua formacgdo continuada no desenvolvimento de
suas atribuicdes no interior da escola.

Foram aprofundados estudos de autores como Kuenzer (2002), Saviani (2011-2008),
Pinto (2011) e Vasconcellos (2008), que contribuiram para a construcdo de um referencial
tedrico que possibilitou a reflexdo e a definicdo de conceitos importantes para a analise e
discussdo dos dados obtidos na pesquisa de campo. Esta foi realizada em quatro escolas da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS que atendem alunos da educacéo infantil e
do ensino fundamental, nos periodos matutino e vespertino. A escolha dessas escolas se deu
tendo como critério a presenca, em seu quadro de funcionarios, do coordenador pedagdgico
que estivesse atuando na funcéo desde o ano de 2012, quando foi implantada a coordenacéo
pedagdgica nas escolas do municipio.

Julgamos importante tal critério, pois esse coordenador teve a oportunidade de
participar de um maior nimero de encontros de formacgédo continuada realizados pela Semed, e
foi capaz de descrevé-las, identificando mudancas e avaliando sua importancia ao longo desse
periodo.

Como as escolas estdo localizadas proximas umas das outras, as coordenadoras sujeitos
da pesquisa fazem parte de uma realidade muito préxima e participam dos mesmos polos de
formacdo; algumas sdo atendidas pelas mesmas técnicas da Semed.

Sd0 sujeitos da pesquisa cinco coordenadoras pedagdgicas e duas técnicas da

Secretaria de Educagdo do Municipio de Campo Grande-MS. Uma das técnicas é responsavel
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pelo nucleo que faz o acompanhamento do trabalho e a formagdo continuada da equipe
pedagogica da escola, da qual a coordenacgdo pedagdgica faz parte. A outra é uma das técnicas
responsaveis pela elaboracdo do PAR no municipio.

Os instrumentos de pesquisa consistiram de entrevistas semiestruturadas com as cinco
coordenadoras pedagogicas e com a técnica do nucleo e de um questiondrio com questes
abertas e fechadas com a técnica que participa da elaboragdo do PAR.

As entrevistas foram gravadas; a escolha desse instrumento justificou-se pela
possibilidade de aprofundar as respostas junto as entrevistadas, esclarecendo duvidas ou
questdes que poderiam ser interpretadas de forma equivocada.

Optamos por aplicar um questionario a uma das técnicas responsaveis pela elaboracéo
do PAR, pois esse instrumento possibilitaria que ela consultasse seus pares (ja que o plano é
elaborado por uma equipe) e os documentos quando necessario.

O questionario foi elaborado com questbes mais amplas, referente a elaboracdo do
PAR, e foi afunilando para as mais especificas, aquelas voltadas para acGes de formacao
continuada do coordenador pedagogico previstas no documento. O objetivo foi contribuir para
0 entendimento de como tal politica poderia favorecer a organizacéo da formacéo continuada
ao coordenador pedagogico e como elas estdo previstas nesse documento no momento atual.

Segundo Damasceno (1986, p. 33), “¢ importante nao esquecer que os procedimentos
de coleta adquirem significacdo na medida em que se mostram adequados a teoria e a
realidade investigada”. Desse modo, para nortear as escolhas de cada um dos instrumentos,
tivemos sempre a teoria e o problema de investigacdo, a formacdo oferecida aos
coordenadores.

A partir da coleta e analise dos dados obtidos por meio desses instrumentos, dos
documentos pesquisados e das reflexdes realizadas por meio da literatura estudada, foi
possivel verificar como esta acontecendo a formacéo continuada desses profissionais.

A pesquisa encontra-se registrada no site da Plataforma Brasil, contendo todos os

instrumentos utilizados.

Desafios da pesquisa

A formagédo continuada, de forma geral, e a formacdo do professor, especialmente,

ganham destaque nas literaturas, nos planos educacionais e inclusive nas leis, sendo sua
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producdo abundante em pesquisas publicadas. Porém, isso ndo se verifica quando se trata da
formac&o dos profissionais da educacdo, mais especificadamente do coordenador pedagogico,

Na literatura estudada para a realizacdo desta pesquisa, encontramos varios trabalhos
que destacam a importancia do coordenador pedagdgico como formador de professores na
escola, a maneira de se realizar essa formag&o e os desafios enfrentados pelos coordenadores.
Em pesquisa realizada no portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes, iSso
também se evidenciou. A producédo cientifica voltada para o tema formacdo continuada do
coordenador pedagdgico ainda é escassa.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes é um portal que disponibiliza
para pesquisa Teses e Dissertacbes defendidas em todas as universidades do territdrio
nacional e também do exterior, quando defendidas por brasileiros.

Na pesquisa realizada nesse portal, buscamos trabalhos que tratassem do tema
“formacéo continuada do coordenador pedagogico”, utilizando coordenacdo pedagdgica como
descritor. Entre teses e dissertacdes obtivemos um resultado de 268 trabalhos. Fazendo uma
leitura dos titulos, chegamos a 46 trabalhos que traziam em seu titulo as palavras:
coordenacdo pedagodgica, coordenador pedagogico, coordenacdo ou professor coordenador.
Analisando os resumos desses trabalhos, foi possivel agrupa-los em temas, como podemos

observar na Tabela 1.

Tabela 1 - Numero de trabalhos agrupados por temas

Numero de trabalhos Temas em comum
7 Cotidiano escola do coordenador pedagogico.
18 O coordenador como agente ou parceiro na formacdo continuada

do docente no contexto escolar.

1 Formacao continuada do coordenador.

1 O papel da coordenacdo diante da inclusdo de alunos com

necessidades especiais.

2 A avaliacdo e coordenacdo pedagogica.
1 A coordenacéo e gestdo democratica.
16 A funcéo ou identidade profissional.

Fonte: Tabela elaborada pela autora para esta pesquisa a partir de dados obtidos no site da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes, no ano de 2016. http://bdtd.ibict.br/vufind/
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E possivel perceber um numero maior de trabalhos tratando do coordenador
pedagogico como responsavel pela realizacdo da formacéo continuada dos docentes na escola,
em comparagdo com as producdes referentes a sua propria formacao.

Ainda no portal da Biblioteca Digital, fizemos uma nova busca com o descritor
“formacdo continuada da coordenacdo pedagdgica” e encontramos 91 trabalhos. A partir da
leitura dos titulos, foram selecionados 12 que faziam relacdo direta entre a formacdo
continuada e o coordenador pedagdgico. No entanto 10 desses titulos se referiam ao
coordenador pedagdgico na formacgdo do docente, dos quais cinco se encontravam na pesquisa
anterior e apenas dois traziam, de forma explicita, o tema formacdo continuada do
coordenador pedagdgico, um dos quais ja havia sido encontrado na busca anterior.

Os dois trabalhos sdo: “A contribuicdo da formagdo continuada para a atuagdo dos
coordenadores pedagogicos da educacdo infantil de S&o Bernardo do Campo”, uma
dissertacdo publicada no ano de 2014 pela Universidade de Sdo Paulo, USP; e a dissertagdo
intitulada “Formacao continuada de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luiz-MA”, publicada no ano de 2006 pela
Universidade Federal do Maranhdo, UFMA.

As duas dissertacdes se aproximam da pesquisa aqui desenvolvida em alguns aspectos.
A primeira investigou a formacdo dos coordenadores pedagdgicos realizada pelos
orientadores pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Bernardo, e se esta
contribuiu para a atuacdo do coordenador no contexto escolar como formadores de
professores. A pesquisa, porém, teve um recorte diferente, pois trabalhou apenas com os
coordenadores pedagogicos atuantes na educacgéo infantil.

A segunda pesquisa também investiga a formagdo dos coordenadores recebida pela
equipe da secretaria de educacdo na qual trabalham. Seu delineamento é trabalhar com
coordenadores atuantes no ensino fundamental e a possibilidade deles realizarem
simultaneamente a formacdo de professores na escola. Essas acfes se apresentam voltadas
para o aprofundamento de situacdes didaticas ou praticas do cotidiano escolar, sem se
caracterizar como momentos de reflexdo sobre a teoria e a pratica.

Ambas as pesquisas apontam para a necessidade de se criarem programas de
formacdes, pois o0 que ficou evidente sdo acles isoladas de formacdo continuada que
necessitam de constantes avaliacdes para sua reestruturacéo.

Realizamos busca a partir do descritor “formagdo continuada do coordenador

pedagdgico”, porém os titulos encontrados foram os mesmos das buscas anteriores.
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A partir dos resultados encontrados nas buscas realizadas no portal da Biblioteca
Digital, podemos afirmar que existe uma produgdo maior de pesquisas desenvolvidas tendo
como tema o coordenador pedagdgico como formador dos docentes na escola, ou como
agente capaz de articular e realizar essas formagfes. Porém, a producdo € escassa quando
procuramos trabalhos que tratam especificadamente da formacdo continuada do proprio
coordenador pedagdgico.

Outro desafio aqui destacado refere-se a funcdo do coordenador pedagdgico no
municipio de Campo Grande-MS. Além do coordenador ser um profissional recente no
contexto escolar, o cargo? ainda ndo foi criado, ficando como funcéo®. Essa situacdo aponta
para uma desvalorizacdo da coordenacdo pedagdgica no contexto escolar, tanto que ndo ha
muitos documentos para descrever quem é esse profissional e qual a sua historia.

Autores como Vasconcellos (2008), Pinto (2011) e Placco (2010 - 2012), Domingues
(2009), entre outros que tratam do tema coordenagdo pedagogica, foram essenciais para
demonstrar a relevancia do trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagdgico e a sua
necessidade de participar de cursos de formacdo continuada, por evidenciar sua importancia
no contexto escolar. Documentos nacionais € municipais também contribuiram para o estudo,
para dar a formacdo continuada desses profissionais sua real importancia e as possibilidades

de organizacéo e realizacao.

Organizando o trabalho

O trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro, intitulado “Coordenadores
Pedagogicos, quem sdo esses profissionais?”, buscamos identificar e descrever quem é
coordenador pedagdgico, e verificar como surgiu o cargo e/ou funcdo em um contexto geral.
A partir de entdo, descrever o perfil do profissional do municipio de Campo Grande-MS,
destacando a importancia de uma formacdo continuada que traga qualidade para o trabalho
realizado por esse profissional.

Esta € uma discussdo tedrica que visa aprofundar o entendimento sobre o tema,
descrevendo a transicdo do supervisor e orientador para o profissional designado como
coordenador pedagdgico, e 0s principais determinantes dessa mudanca. O coordenador € aqui

apresentando como sujeito historico, pensado a partir de uma necessidade e em um

2 Cargo é aquele criado por Lei, instituido na organizacéo do funcionalismo.
% Fungdo é um conjunto de atribuigGes e pode ser realizadas por um agente temporario ou nao.
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determinado momento que vem se constituindo no cotidiano escolar, sendo necessario muito
estudo e acompanhamento para que haja um bom desempenho da sua tarefa.

No segundo capitulo, “Politicas para a formagdo continuada dos coordenadores
pedagogicos”, foram descritos o Plano Municipal de Educacdo (PME) e o Plano de Agdes
Articuladas (PAR) que podem dar subsidios para o estabelecimento de metas a curto, médio e
longo prazos para a realizacdo da formacdo continuada do coordenador pedagdgico no
municipio de Campo Grande. Destacamos as agdes que ja estdo previstas e como elas poderao
contribuir para fortalecer os programas de formacgdo continuada para o0s coordenadores
pedagogicos. Para compreender as a¢Ges previstas no PAR do municipio, foi aplicado um
questionario a uma das técnicas responsaveis por sua elaboragdo na Secretaria de Educacdo.
Nesse momento também buscamos outras leis, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica,
que apontam caminhos na construcdo de projetos de formacdo que realmente atendam as
necessidades de tais profissionais.

No terceiro capitulo, “A formacdo continuada dos coordenadores pedagogicos das
escolas da rede municipal de ensino de Campo Grande - MS”, sdo apresentados e analisados
os dados coletados em entrevista com a técnica do NUGEPE e com as cinco coordenadoras
pedagdgicas de quatro escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS.
Buscamos nesse momento evidenciar como estd sendo realizada a formacdo dos
coordenadores, segundo 0s relatos da técnica que representa a proposta da Secretaria e como
os coordenadores percebem essas formacades.

Buscamos realizar a pesquisa de forma a obter resultados que contribuam para a
valorizacdo da formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos, tdo importante para a

organizacdo do trabalho didatico dentro da escola.



CAPITULO | COORDENADORES PEDAGOGICOS, QUEM SAO ESSES
PROFISSIONAIS?

O capitulo trata da constituicio do profissional denominado como coordenador
pedag0gico, suas atribuicbes e a importancia da formagdo continuada para a realizagéo de seu
trabalho no contexto escolar.

Este capitulo apresenta-se estruturado em seis subtitulos, sendo o primeiro uma
reflexdo da escola em que o profissional exerce suas atribuigdes. O segundo aborda momentos
da histéria da educacdo no Brasil em que a supervisdo escolar e a orientacdo educacional
tornam-se protagonistas de contextos e definicdes em termos de organizacdo do trabalho
pedagdgico no interior da escola, buscando condigdes para construir a coordenacao
pedagdgica. O terceiro, “um novo ator no contexto escolar”, trata do coordenador pedagdgico
no espaco de sua atuacdo, suas principais atribuicGes e caracteristicas, porém ainda de uma
forma geral.

No quarto subtitulo buscamos compreender quem é esse profissional e quais sdo as
suas atribuicfes no contexto escolar, destacando a organizagédo dessa funcdo no municipio de
Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul (MS), que desde o periodo de 2012
busca sua implementacdo em sua Rede Municipal de Ensino. Buscamos, também, elencar sua
base legal de constituicdo, suas atribuigbes, a formacdo dos quadros de profissionais e as
dificuldades na implementacdo dessa nova funcdo. No item seguinte, destacamos a
importancia da formacdo continuada para a constru¢do de sua identidade profissional e
elevacdo da qualidade de seu trabalho de forma que os resultados dessa atuacdo contribua
para a melhoria do ensino na instituicdo onde se insere. Por Ultimo, apresentamos a escola

como local de formacao privilegiado.

1.1 A escola: espaco de atuacéo

O século XX foi um periodo de muitas transformacdes e revolucdes que influenciaram
na maneira da sociedade se organizar em seus diferentes campos, inclusive no educacional.
Em termos de politicas educacionais, esse século trouxe uma diversidade de experiéncias e
um pluralismo de tendéncias pedagdgicas e organizacionais. Hoje nos deparamos com uma

infinidade de concepgdes que falam em qualidade de ensino, porém nem todas tém como
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pressuposto o carater social, na qual a formagédo do ser humano pressupde a preocupagdo com
0 conhecimento, a ciéncia e, acima de tudo, com o outro.
Segundo Alves, a forma de organizacdo escolar que temos hoje é anacronica e a

producéo de conhecimento em seu interior reflete esse anacronismo.

Entre os precos que os homens pagam por esse anacronismo, hoje, um dos mais
sérios é a impossibilidade de ascender, através da educacdo escolar, ao
conhecimento humano culturalmente significativo. A transmissdo do conhecimento
na escola, se mantém como viva forma de expressar o0 seu contrario, a vulgarizacédo
do conhecimento. (2001, p. 245)

Assim, a escola mantém em seu interior ndo s6 a transmissdo de um conhecimento
fragmentado, mas também praticas individualizadas que promovem a competitividade entre
seu publico.

A escola manteve, durante muito tempo, uma relacéo direta com o mundo do trabalho,
ndo s em sua organizacao, que se baseava na forma da producdo e acimulo do capital, mas
por ser um meio de ascensdo social, de garantir, por meio do diploma ou da escolarizacdo,
uma colocacdo no mundo do trabalho. Essa situacdo vem se alterando, pois ela ja ndo garante
a ascensdo social que seu publico almeja; assim questiona-se o sentido da escola na sociedade

atual. Segundo Canario,

O efeito conjugado da expanséo dos sistemas escolares e das mutagées no mundo do
trabalho tende a acentuar a discrepancia entre o aumento da producédo de diplomas
pela escola e a rarefacgio de empregos correspondentes. E esta evolugdo, da qual
decorre um processo de desvalorizagdo dos diplomas escolares, que permite falar da
passagem de um ‘tempo de promessas’ para um ‘tempo de incertezas’. (2008, p. 78,
grifo do autor).

Na visdo do autor (2007, p. 35), “a educagao escolar de hoje ¢ obsoleta”; & necessario
pensar formas de promover a ruptura com essa organizagdo, deixando de ser um local de
transmissdo de informacdo para um local de producdo de conhecimento.

Qual seria o sentido da escola na sociedade atual? Essa seria a questdo central para a
eficacia do trabalho realizado por ela. Segundo Alves (2001), a escola contemporanea abarca
uma série de demandas sociais as quais ja ndo € possivel negar sua existéncia; ao pensar em
uma nova organizacdo escolar, essas questdes devem ser levantadas, pois pensar na escola

sem levar em considerag&o sua demanda social é fecha-la sobre si mesma (CANARIO 2007),
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perpetuando os problemas que nela ja existem: evasao escolar, indisciplina, repeténcia, baixos
niveis de aproveitamento da aprendizagem apos anos de escola.

Uma nova organizacdo exige mudancgas nos profissionais que dela fazem parte,
portanto os processos de formagdo dos profissionais da educacdo devem ser vistos como
necessarios. Os processos de ensino e aprendizagem devem ser concebidos a partir de
questionamentos criticos da realidade atual, tendo os sujeitos que dela fazem parte como
produtores de experiéncias e conhecimento.

N&o podemos negar o carater politico da escola, pois, segundo Charlot (1986, p.4), “a
neutralidade politica da escola s6 se define, portanto, em funcéo de um postulado, ele proprio,
politico”. Sua organizacdo e funcionamento dependem das relacfes sociais e politicas que
estabelece com a sociedade na qual esta inserida, para a qual suas agdes se voltam com vistas
a alcancar os objetivos por ela determinados. Para pensar as mudancas na educacgéo escolar, €
necessario conhecer a relacdo que ela estabelece com a sociedade e constatar sua
dependéncia, seja por um grupo social seja pelo Estado. Segundo Charlot (1986, p. 20), ela

depende deles:

_ para seu financiamento e sua gestao: financiamento privado ou publico, gratuidade
total, parcial ou nula.

_ para seu controle; controle por um Estado, uma Igreja, um Partido, uma
municipalidade, por uma associa¢ao de pais de alunos, etc.;

_ para o recrutamento de seus professores e de seus alunos: recrutamento local ou
nacional; recrutamento por simples inscri¢do, por exame ou por concurso; atrativo
financeiro e social da funcdo de professor ou diploma concedidos pelas escolas, etc.;
_ para o reconhecimento social do valor que ela dispensa: valor dos diplomas,
adequacdo dos programas as necessidades da sociedade, acordo da sociedade no que
concerne ao modo de controle pedagdgico etc.

Essa relacdo de dependéncia determina ndo sO sua finalidade como também sua
organizacdo, fazendo-se, portanto, necessario compreender qual a organizacdo do trabalho
didatico em seu interior, em que concep¢do de sociedade ele esta baseado, e 0s sujeitos que
nela atuam.

A finalidade da educacdo esta definida na Constituicdo Federal de 1988 em seu Art.
205: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e¢ da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 1988,
n.p.), e é reafirmada na LDB 9394/1996 em seu Art. 2° “A educagéo, dever da familia e do

Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
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finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, n.p.). Numa tendéncia historico-critica
podemos acrescentar a finalidade da emancipacdo humana, através da qual o ser humano
torna-se capaz de transformar a realidade social em que est inserido.

Para alcancar tal finalidade, sdo desenvolvidas, no contexto escolar, atividades que
envolvem diversos atores e recursos. Paro (2002) classifica as atividades realizadas na escola
como atividades-meio e atividades-fim, sendo as primeiras aquelas que ndo estdo diretamente
ligadas a formacdo do aluno, mas contribuem, viabilizando situacdes para a realizacdo do
processo de ensino e aprendizagem. As atividades-fim seriam as realizadas
predominantemente pelo professor, que tem relacdo direta com o processo de aprendizagem
do aluno. Nessa perspectiva da organizacdo escolar, podemos destacar o supervisor escolar
como executor de atividades-meio, pois ele ndo tem relagdo direta com o processo de
aprendizagem do aluno. O supervisor exercia a funcdo de fiscalizador do trabalho do
professor.

Ao longo do tempo as perspectivas de atuacdo desses profissionais foram se
transformando. As mudancas na sociedade e, principalmente, no modo de producdo e
acumulacdo do capital refletiram na organizacdo escolar, que passa a ter como sujeito
profissionais com habilidades de realizar diferentes trabalhos, devido a flexibilidade de suas
funcoes.

Nesse contexto de mudancas, podemos destacar o surgimento da coordenacao
pedagdgica no final do século XX e inicio do seculo XXI, em contraponto aos cargos ja
existente de supervisao escolar e orientagcdo educacional.

A funcdo exercida pelos coordenadores pedagogicos tem como objetivo realizar o
trabalho de forma mais ampla do que a que vinha sendo realizado pelo supervisor escolar e
pelo orientador educacional, pois, de acordo com a Edital n. 9/2016 publicado no Diério
Oficial do municipio de Campo Grande, MS, entre suas atribui¢des se encontra: “Promover o
processo de integracdo entre professores, pais, alunos e demais segmentos da comunidade
escolar, com vistas a harmonia na execu¢do das a¢des propostas para a qualidade de ensino”
(CAMPO GRANDE, 2016, p.09).

Na origem da concepc¢do, podemos afirmar que o coordenador exerce um trabalho
mais proximo a atividade-fim da educacdo, pois estd atuando diretamente no processo de
ensino e aprendizagem, como podemos verificar no Edital de Selecdo n. 9/2016, itens K e M,

das atribuicdes:
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k) orientar os alunos nas questdes pedagogicas, especialmente quando os problemas
de relacionamento interferirem no processo de ensino e de aprendizagem;

m) observar os alunos para identificar-lhes as necessidades e caréncias de ordens
social, psicoldgica, material ou de salde, que interfiram na aprendizagem, e
encaminha-los a setores especializados de atendimento, quando esgotados o0s
recursos da equipe pedagoégica;[...] (CAMPO GRANDE, 2016, p.9)

Nessa nova perspectiva de atuacdo, podemos afirmar que o coordenador realiza
atividades consideradas fim: “ndo € imprdprio incluirem-se também os servicos de
coordenacdo pedagdgica e de orientacdo educacdo, na medida em que estes também lidam
diretamente com questdes pedagogicas” (PARO, 2002, p. 75).

Porém, o que se observa é que o coordenador ainda esta imbuido das atividades-meio,
pois a organizagdo dessa funcdo foi criada com caracteristicas da supervisdo escolar e da
orientacdo educacional. Domingues (2009, p.81) afirma que “ [...] € preciso considerar que a
funcéo, ainda, transita entre a supervisdo escolar e a orienta¢do educacional, embora sua acédo
ndo se constitua numa coisa nem noutra; por vezes, irrefletidamente, manifesta aspectos
peculiares as duas fungdes”.

Para conhecer o processo de construcdo da coordenacdo discutiremos a histéria da
supervisdo escolar e da orientacdo educacional, caracterizando esses conceitos e o de

coordenacdo pedagdgica.

1.2 A origem da supervisdo escolar e da orientacéo educacional

E possivel afirmar que supervisdo escolar ndo é uma atividade recente. Saviani
(2008a) relata que tal funcéo ja se fazia presente desde as comunidades primitivas, por meio
dos adultos que orientavam e vigiavam as criangas em seu aprendizado. Naquele momento, a
educacdo se fazia pelo exemplo e a supervisdo se dava com a acdo de cuidar e orientar.

A funcdo de supervisdo do processo educacional foi identificada de diferentes formas
ao longo do tempo, sempre presente na organizacdo escolar. Algumas vezes recebeu
denominagcbes como Prefeito dos Estudos, na pedagogia dos Jesuitas; Inspetor Geral, na
Reforma Couto Ferraz e também teve atribuicdes de acordo com a necessidade e as diferentes
concepgdes presentes em cada época, tanto atuando na supervisdo de uma unidade escolar

guanto em um grupo de escolas.
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O recorte histérico e a analise sobre o0 processo de supervisdo na educacao escolar se
dardo a partir do final da década de 1960, com a publicacdo do Parecer n. 252/69 do Conselho
Federal de Educacao.

O Brasil, na época, se encontrava sob o regime militar instaurado no ano de 1964.
Nesse periodo, ganhavam destaque o investimento de capital estrangeiro e o aumento de
empresas multinacionais em territério nacional. Devido ao movimento, houve a ampliacdo do
mercado de trabalho, fato que estimulou a escolarizacdo e também influenciou o processo de
industrializag&o.

Na tentativa de adequar a educacdo as exigéncias da sociedade da época, foi
implementada nas escolas a concepcdo tecnicista de educacdo, que tinha como base a
racionalidade, a eficiéncia, a economia de tempo e a produtividade, entre outras caracteristicas
que também eram préprias do sistema de producdo capitalista. Nesse contexto podemos
encontrar a influéncia de concepcbes do processo de producdo. Segundo Aranha (2006,
p.316), “ndo por acaso, os novos projetos de educagdo também se orientavam pelas teorias de
Taylor e Fayol, mestres da Teoria Geral de Administracdo de Empresa”. O modo de producéo
taylorista/fordista € organizado em linhas de producdo, na qual cada profissional exerce uma
funcdo muito especifica, por um longo periodo de tempo. Esse modo de producdo tem
também como caracteristica a ruptura entre o pensar e o fazer.

A exemplo do que acontecia nas fabricas, o trabalho pedagdgico passa por um
processo de burocratizacdo e intensa sistematizacdo. O trabalho do professor é assessorado
por profissionais que ndo exerciam fungdes docentes (supervisores, inspetores e orientadores)

e que muitas vezes ali estavam para monitorar e supervisionar seu trabalho.

[...] na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagao racional

dos meios, ocupando o professor e o0 aluno posicdo secundaria, relegados que séo a
condigdo de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenacéo
e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os
efeitos de sua intervencdo. (SAVIANI, 2012, p. 12-13)

Tais profissionais tiveram sua formacdo regulamentada com a publicacdo do Parecer
n. 252/1969, de autoria do professor Valnir Chagas, complementar a Lei da Reforma
Universitaria (Lei n. 5540/1968) que reestruturou o curso de pedagogia, oficializando a

formacdo dos especialistas em educacgéo.
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O Parecer n. 252/1969 acaba com a distingdo entre bacharel e licenciado, e normatiza
a formacdo de profissionais ndo-docentes, os chamados especialistas em educacéo:
administradores, inspetores, supervisores e orientadores. Segundo Pinto (2011), o contexto de
formacéo desses profissionais € de carater tecnicista, sua configuracdo acaba sendo submetida
a configuragdes oriundas do mundo do trabalho e sua principal fungdo era supervisionar o
trabalho do professor.

De acordo com Saviani (2008a, p.29),

Por intermédio desse parecer, em lugar de se formar o ‘técnico em educagdo’ com
varias funcdes, sendo que nenhuma delas era claramente definida, como vinha
ocorrendo, pretendeu-se especializar o educador numa fungdo particular, sem se
preocupar com a sua inser¢do no quadro mais amplo do processo educativo. (grifo
do autor)

Foi com esse parecer, segundo Saviani (2008a, p. 29), “que se da a tentativa mais
radical de se profissionalizar a fun¢do do supervisor educacional”.

Ja a orientacdo educacional foi oficialmente introduzida no pais “em 1942, na Lei
Organica do Ensino Secundario. Desde sua criagdo, foi prevista como um servigo educacional
a ser desenvolvido nas escolas junto aos alunos” (PINTO, 2011, p. 85). Tal lei fazia parte da
Reforma de Capanema realizada durante a ditadura Vargas. Naquele periodo ainda havia a
influéncia do Escolanovismo, no qual o aluno era visto como sujeito do processo de ensino e
aprendizagem que deveria adquirir autonomia e conhecimento.

Segundo Pinto (2011), a formacdo desse profissional também muda com o Parecer
n.252/69, juntamente com 0s outros especialistas da educacdo que agora estdo incluidos na
habilitacdo do novo curso de Pedagogia. Os especialistas no interior da escola exercem
funcbes especificas: o orientador educacional s6 atende ao aluno e suas problematicas, tais
como indisciplina e baixa frequéncia, e o supervisor escolar so atende ao professor, no que se
refere a planejamento e curriculo, por exemplo.

Esse modelo de organizacdo do trabalho no interior da escola e a tendéncia pedagdgica
que ela representa recebeu varias criticas a partir da década de 1980, pois propiciava a

realizacdo de um trabalho fragmentado. A esse respeito, Pinto (2011, p. 95) pontua:

[...] que foi no campo das teorias progressistas em educagdo que teve inicio, no
comec¢o da década de 1980, as criticas aos especialistas de ensino. Entretanto, a
difusdo dessas criticas, principalmente a partir dos anos de 1990, acontece ja na
esfera das ideias e das reformas neoliberais de ensino.
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O termo progressista designa as tendéncias pedagdgicas que, a partir de uma analise
critica da realidade social, buscam meios de superé-la, contribuindo para a emancipacdo
humana. Enquanto a pedagogia liberal prepara o individuo para desempenhar papeis sociais,
difundindo uma ideia de igualdade de oportunidades que ndo existe, a tendéncia progressista
evidencia a desigualdade e busca, por meio da educacao, transformar as relagdes de classe.

Na pedagogia progressista ja ndo se aceita a divisao entre o pensar e o fazer, entre a
teoria e a préatica, o parcelamento das atividades pedagogicas e a neutralidade dos contedos.
Passa a existir uma nova forma de organizacdo da educacdo, na qual a escola é considerada
parte integrante do todo social.

A pedagogia progressista esta dividida em trés tendéncias: libertadora, libertaria e
critico-social dos contetidos ou historico-critica. Ao se referir a tendéncia critico-social dos
conteddos, Libaneo (1996) afirma a importancia da aquisicdo dos conteudos, porém de forma
ativa e dindmica pelo aluno, numa relagdo dialética entre os conteudos culturais e as
experiéncias vividas por eles, numa aproximacdo entre a teoria e a pratica. Esses conteudos
servirdo de instrumentos para sua participacdo na sociedade de forma organizada e ativa,
contribuindo para a sua democratizacdo e transformacéo da realidade.

A partir dessa corrente da tendéncia progressista, ao tratar dos profissionais que atuam

no interior da escola, Libaneo afirma:

[...] muito trabalho a ser feito por orientadores, supervisores, psicologos
educacionais. As tarefas parcializadas desses profissionais deveriam ser unificadas
numa Unica, a coordenacdo de ensino, centrada sobre as relages entre alunos-
professores-matérias de ensino e na pratica social vivida. (1996, p. 80)

E possivel verificar na fala acima que existe um movimento para evitar a
fragmentacdo do trabalho desenvolvido no contexto escolar.

As tendéncias progressistas, segundo Pinto (2011), constituiram originalmente a
defesa da criacdo do pedagogo generalista, porém, com o retrocesso de tais teorias, pois de
acordo com Libaneo (1996, p.32), “A pedagogia progressista ndo tem como institucionalizar-
se numa sociedade capitalista”, a defesa do pedagogo generalista se fez no campo das ideias
neoliberais de ensino.

Porém, é necessario enfatizar que a pedagogia historico-critica, assim denominada por
Saviani, ainda hoje é muito discutida no mundo académico. Para Saviani (2011, p. 424), “a

pedagogia historico-critica permaneceu atuante, ainda que na forma de resisténcia a onda
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neoconservadora revestida de roupagem ultra-avancada em virtude do apelo ufanista as novas
tecnologia”.

As mudancas na forma de producdo e acumulo de capital, no modelo Toyotista, “[...]
resultante de um novo paradigma tecnoldgico apoiado essencialmente na microeletrénica,
cuja caracteristica principal é a flexibilizagdo” (KUENZER, 2013, p. 46) trouxeram alteracdes
na qualificagdo do trabalhador e, consequentemente, na escola.

O modo de producgdo Toyotista traz conceitos como: gestdo participativa, trabalho em
equipe, multifuncionalidade, qualidade total, flexibilidade e estimulo a iniciativa do trabalho.
Alguns desses elementos podem ser identificados na organizacao do trabalho realizado dentro
da escola, por exemplo, o trabalho em equipe ou trabalho coletivo, gestdo participativa, além
da insercao dos recursos tecnoldgicos nas escolas.

Os profissionais, no ambito escolar, ja ndo poderiam manter as caracteristicas
advindas do antigo sistema de producdo, de carater tecnicista, no qual se exigia um
profissional especialista. Era necessario organizar uma nova estrutura, onde a participacao e a
cooperacédo se fizessem presentes para garantir a qualidade do produto; assim, o profissional
deveria ter caracteristicas como flexibilidade, autonomia intelectual e criatividade.

Segundo Kuenzer (2002), apenas a mudanca no modo de producdo ndo é suficiente
para superar a fragmentacdo do trabalho pedagogico, que sé ird ocorrer com a destruicdo das
condicBes de sua producdo. Segundo a autora, sdo necessarias discussdes no interior da
escola a fim de ter clareza de seus limites e de como a fragmentacdo se faz presente no
processo de ensino e aprendizagem. Sera, pois, a partir de uma concepcdo de educacédo

emancipatdria que se tera condicdes de superar a fragmentacao do trabalho pedagdgico:

[...] se ndo fundamentada nas categorias de uma educacdo emancipatéria que tem a
finalidade a superacdo da contradicdo entre capital e trabalho, podemos
simplesmente corresponder & substituicdo do trabalhador especializado do
taylorismo/fordismo pelo trabalhador multitarefa, nem sempre criativo e auténomo,
mas simples tarefeiro em acdes esvaziadas de conhecimento tedrico e de
compromisso politico com a transformacao, [...] (KUENZER, 2002, p.54-55)

A constituicdo desse profissional, o pedagogo, deu-se a partir da superacdo das
funcbes dos especialistas da educacdo que, no modelo de producdo Toyotista e na politica
neoliberal, j4 ndo faziam mais sentido, principalmente o de orientador vocacional, uma das
funcOes desempenhadas pelos orientadores educacionais, pois, diferente do que acontecia no

taylorismo/fordismo, o trabalhador ndo desempenharia a mesma fungéo por um periodo muito
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longo de sua vida. Kuenzer (2002) afirma que a unitariedade que estava pautando as
discussdes sobre os cursos de formagdo do pedagogo pode perder com o Art.64 da Lei n.
9.394/1996:

Art. 64. A formacdo de profissionais da educacdo para a administracéo,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo basica,
sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a
critério da instituicdo de ensino, garantindo, nesta formacdo, a base comum
nacional.

Segundo Kuenzer, esse artigo traz de volta a figura do especialista.

Ao fazé-lo, a legislacdo peca duplamente por anacronismo: ndo responde mais ao
taylorismo/fordismo em sua nova proposta de formacdo de professores, ao
preconizar a unidade entre teoria e pratica como eixo condutor da formacédo, e
tampouco ao toyotismo, que determina a superacdo de uma especializacdo
desvinculada do carater de totalidade do trabalho pedagogico. (2002, p. 65)

O profissional especialista presente nessa legislacdo ja ndo atende as novas formas de
relacBes estabelecidas entre a escola e a sociedade; desse modo, é necessario rever nao soO a
formacdo desses profissionais, mas as legislacdes que a regulamentam.

Kuenzer (2002) defende uma formacédo ampla do pedagogo, na qual os contetdos que
fazem parte do curriculo destinado a especializacado desses profissionais sejam contemplados
ao longo do curso, possibilitando um carater de unidade para a formacdo do pedagogo.
Segundo Saviani (2008, p. 33), a “administragdo, orientagdo, supervisdo etc. seriam tarefas
educativas que integram a lista de atribuicdes de um mesmo profissional: o educador”.

Além das mudancas no modo de producado do final do século XX, a politica neoliberal,
0s avancos das teorias de ensino também contribuiram para a cria¢do de um novo profissional

no contexto escolar.

1.3 Um novo ator no contexto escolar

Nos anos 1980 observamos, a partir da analise realizada no item anterior, a
constituicdo de um novo profissional no ambiente escolar, na tentativa de superar o trabalho
fragmentado realizado na escola pelos especialistas que ali exerciam suas fungfes. Esse

profissional, agora denominado coordenador pedagdgico, devera trabalhar com os alunos,
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pais, professores e dire¢do escolar, buscando, no trabalho coletivo, meios de integrar todos
esses agentes com o objetivo de dar maior sentido e qualidade a préatica educativa.

De acordo com Domingues (2009), o coordenador pedagdgico nem sempre realizou
essas funcdes. No inicio também exerceu funcgdes fiscalizadoras e burocréaticas exigidas no
momento histérico de sua criagdo, porém, foi recriado a partir das novas demandas do século

XXI. Segundo a autora,

A fluidez deste tempo traz novas exigéncias, novos modos de ser, novas demandas e
outras perspectivas de acompanhamento do trabalho pedagégico na escola, esta
emprenhada de conhecimento e historia, que vai ‘recaracterizando’ 0 coordenador
pedagdgico e propiciando que ele se estabeleca como um profissional a servico da
organizacdo do trabalho pedagégico e da formagdo continua do docente na escola.
(DOMINGUES, 2009, p. 62, grifo do autor)

Esse profissional trabalhara como colaborador do professor, dando apoio e suporte ao
seu trabalho realizado em sala de aula, tendo sempre como referéncia o que ocorre dentro
dela. Dai a importancia do trabalho com os alunos, pois, ao orientar um professor, o
coordenador pedagdgico deverd ter conhecimento do grupo de alunos em questdo. Seria,
entdo, superada a visdo que se tinha dos supervisores e orientadores, de que eram 0s que

“controlavam” ou “fiscalizavam” a agdo pedagogica do professor. Segundo Vasconcellos,

Seria muito positivo que os professores pudessem sentir a coordena¢do pedagdgica
como auténtica aliada nesta tentativa de alterar sua pratica e ndo como elemento de
controle e fiscalizagdo. A equipe de coordenacdo escolar tem por funcéo articular
todo o trabalho em torno da proposta geral da escola e ndo ser elemento de controle
formal e burocratico (VASCONCELLOS, 2008, p. 151).

Parte da tarefa desenvolvida pelo coordenador é coordenar o trabalho realizado na
escola de forma que ele ndo se torne individual, alienado e desarticulado com a realidade e as
necessidades dos professores e alunos, superando a fragmentacdo do trabalho, a justaposicao
de funcbes e a acdo desprovida de intencionalidade. Contribui também para a socializacédo do
conhecimento elaborado historicamente e para a formacdo de professores e alunos criticos,
capazes de transformar a realidade social da qual fazem parte.

Keunzer (2002) aponta que o discurso da superacao da fragmentacdo pode ser apenas
a ampliacdo de funcbes desse profissional, que passa a exercer as atribuigdes anteriormente
realizadas por dois profissionais. Para que haja mudancas reais nessa nova organizacao, €

necessario investir na formacdo desse profissional, de modo a possibilitar tal superacéo.
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Formagdo esta que ajudara no dominio de algumas de suas func@es, pois, de acordo com
Pinto, o coordenador pedagdgico deve:

ter dominio dos procedimentos que envolvem o processo de ensino e aprendizagem
que acontece formalmente na sala de aula, mas do mesmo modo deve ter dominio
dos demais procedimentos que envolvem a totalidade das atividades educativas que
ocorrem em toda a escola e que estdo direta ou indiretamente relacionadas com as
praticas educativas da sala de aula. (PINTO, 2011, p. 77).

Para isso faz-se necessario uma formacao que garanta a esse profissional condi¢fes de
pesquisar e buscar novos meios de organizar o trabalho pedagdgico, libertando-se de
conceitos e métodos antigos que ndao mais dao conta do que vem sendo posto, que tenha
habilidade para utilizar os diversos recursos para a configuracdo de uma nova pratica.

Vasconcellos (2008, p. 85) afirma que “a esfera de atua¢do e preocupagdo da
coordenacdo é muito ampla (envolve questbes de curriculo, aprendizagem, relagdes
interpessoais, ética, disciplina, avaliacdo da aprendizagem, relacionamento com a
comunidade, recursos didatico etc.)”, o que ndo significa que ele deve saber de tudo, mas ter
um conhecimento geral e disposicdo para buscar novos conhecimentos que auxiliem o
professor em sua pratica pedagogica, cuidando, assim, de sua formacdo continuada.

Christov (2009, p. 9) afirma que “a atribuigdo essencial do coordenador pedagdgico
estd, sem davida alguma, associada ao processo de formagdao em servico dos professores”,
assim, a coordenagdo pedagogica esta cada vez mais associada a formacdo do docente na
escola e, para tanto, faz-se necessario pensar em sua propria tambem.

E por meio de sua acdo mediadora, planejada, que o coordenador contribuird com a
formacdo dos professores, com a acdo destes em sala de aula e com a elaboracdo e
desenvolvimento de um bom plano de ensino e aprendizagem, pois ele tem diversos meios e
recursos para a realizacdo desse trabalho; dentre outros, podemos citar reunides, formacéao
continuada em servico, intervencdo no planejamento, analise de atividades, trabalhos e
discussdes em grupos.

Vasconcellos (2008) ressalta seu papel mediador ao colocar a sua importancia junto ao
professor na reflexdo e construcdo de novos caminhos para a pratica pedagdgica realizada em
sala de aula. Segundo o autor, “o coordenador, a0 mesmo tempo que acolhe ¢ engendra, deve
ser questionador, desequilibrador, provocador, animando e disponibilizando subsidios que

permitam o crescimento do grupo”. (2008, p.89).
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Nesses momentos o coordenador terd condigdes de fazer de sua préatica ocasides de
reflexdo e pesquisa, problematizando o cotidiano escolar junto com os professores,
transformando ndo s6 as praticas realizadas na escola, mas também a prépria escola e a si
mesmo. De acordo com Vasconcellos, essa fungdo ainda esta se consolidando, e tais acdes

contribuiram para esse processo de construcao,

O coordenador vai se formando a medida que participa da reflexdo sobre a pratica,
busca cursos de aperfeicoamento, troca experiéncias, sendo que pode aprender o
saber especifico de cada disciplina nas relacfes que estabelece com os professores,
da mesma forma que pode também dar sua contribuicdo na formacdo dos
professores. (2008, p.116).

A figura de agente controlador e fiscalizador do trabalho pedagdgico pode ser alterada
a partir dessas praticas de colaboracdo e respeito ao trabalho do professor, tendo como
concepcao uma educacdo democratica construida com a colaboracdo de todos. Pois, de acordo
com Placco e Souza (2010, p. 36),

Um coordenador comprometido com seu papel de educador, cujos principios da
educacdo democrética constituem sua concepcdo do que deve ser a educacdo,
investira na construcdo de uma autoridade que exclui a coercdo como meio de
conquista, exercitando a responsabilidade, o auto-respeito, a autonomia.

Relembremos que o coordenador atua com o professor, com o aluno e com a familia,
buscando integrar essas trés esferas para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de
forma integrada; organizacdo que favorecera a superacdo da fragmentacdo do trabalho
pedagdgico. Reside aqui a maior mudanca com a organizacdo da funcdo do coordenador
pedagdgico nas escolas, pois, até entdo, esses sujeitos (professores, alunos e pais) recebiam
atendimento de profissionais diferentes: supervisores escolares e orientadores educacionais.

Os questionamentos, as ddvidas, as tentativas, erros e acertos sdo importantes para a
construcdo desse novo profissional que, sem davidas, contribuird com o professor na busca

por respostas e solugdes para as situacdes por eles enfrentadas no dia-a-dia da escola.
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1.4 A coordenacdo pedagogica na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, MS

A constituicdo da funcdo do coordenador pedagdgico deu-se de maneira diferente em
diversas localidades do pais. No municipio de Campo Grande-MS, na rede municipal de
ensino, essa fungéo iniciou-se de forma isolada em algumas escolas, sendo as duas escolas de
tempo integral, inauguradas no ano de 2009, as primeiras a terem-no em seu quadro de
funcionarios. A organizacdo da coordenacdo vem para atender a uma nova proposta de
educacdo que se implantou nessas escolas, ndo s6 dos tempos de aprendizagem, mas também
da equipe gestora.

Essa nova funcdo surge em toda a rede de ensino com a publicacdo do Decreto
Municipal n.11.716, de 05 de janeiro de 2012, e muda a organizagdo no interior da escola, até
entdo estruturada com o supervisor escolar e o orientador educacional. A partir daquele ano
temos um terceiro elemento compondo a equipe pedagogica da escola: o coordenador
pedagdgico.

O Decreto n. 11.716/2012 dispde sobre a realizacdo de processo de selecdo interna
feito pela secretaria de educacdo abrangendo professores e especialistas em educagéo
(supervisor escolar e orientador educacional), inscritos de forma voluntaria.

A implementacdo da coordenacdo pedagogica nas escolas municipais de Campo
Grande se deu de forma diferente da ocorrida nas escolas da rede estaduais de ensino de Mato
Grosso do Sul, inclusive as pertencentes ao municipio de Campo Grande.

Nas escolas estaduais, a coordenacéo foi instituida por meio do Decreto n. 5868/1991,
que normatizou a designacdo de todos os especialistas da educacdo para a funcdo de
coordenador pedagogico, sem selecdo ou opgao por permanecer no cargo.

O Decreto Municipal n. 11.716/2012 traz como critérios para participar da selecao: ser
ocupante de cargo efetivo; ter concluido o estagio probatdrio até a data de selecdo e sua
estabilidade publicada até a data de designacao; possuir, no minimo, trés anos de experiéncia
em docéncia ou em supervisdo ou orientacdo; possuir ou estar cursando especializacdo em
coordenacdo pedagdgica e/ou ter curso que o qualifique (esse item sé para os professores); ter
atuado nos ultimos doze meses em efetivo exercicio de suas fun¢des; ndo ter sofrido nenhuma
penalidade administrativa nos Gltimos cinco anos; e ter dominio das tecnologias. (CAMPO
GRANDE, 2012)
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O Decreto n. 11.716/2012 traz em seu Art. 5° as atribuigcdes a serem desenvolvidas
pelo coordenador pedagdgico, que envolvem o trabalho com o professor, o aluno, a dire¢éo da
escola, os pais e a Secretaria de Educacéao a qual pertence.

Tais atribui¢cfes aumentaram significativamente, passando de um total de 15 em 2012
para 37 em 2016. Incluem desde acompanhar a assiduidade dos alunos, prestar orientagdo aos
pais e reunir-se com a direcdo escolar até elaborar planos de acéo e formar seus professores.

a) participar da elaboracédo, implementacao e revisdo do projeto politico pedagogico
e do calendario escolar da unidade escolar; b) promover a compatibilizacdo entre o
curriculo escolar, PDE e projeto politico pedagdgico, com vistas a qualificacdo do
processo de ensino e de aprendizagem; c) elaborar o plano de acdo, considerando a
realidade da unidade escolar; d) acompanhar o desempenho do corpo docente e
discente no processo de ensino e de aprendizagem, em articulacdo com a direcdo
escolar; e) organizar registros com dados e informac@es dos alunos e as intervencoes
realizadas; f) organizar registros com as informacdes dos professores, intervencdes
pedagdgicas realizadas e os resultados do desempenho dos alunos; g) promover o
processo de integracdo entre professores, pais, alunos e demais segmentos da
comunidade escolar, com vistas a harmonia na execucdo das acGes propostas para a
qualidade de ensino; h) coordenar o conselho de classe, com o objetivo de obter
dados e proceder a sistematizacdo das discussdes com embasamento tedrico para
anélise de grupo, com solugdes para o avanco do processo de ensino e de
aprendizagem; i) coordenar e acompanhar atividades em torno das tematicas em
educacdo e cidadania, educacdo e trabalho, educacdo e salde, educacdo e familia,
ética e demais temas transversais; j) coordenar estudos para definicdo de apoio aos
alunos com dificuldades de aprendizagem, de forma a possibilitar o atendimento
diferenciado; K) orientar os alunos nas questfes pedagégicas, especialmente quando
os problemas de relacionamento interferirem no processo de ensino e de
aprendizagem; 1) acompanhar a assiduidade dos alunos, em parceria com 0s pais
e/ou responsaveis legais; m) observar os alunos para identificar-lhes as necessidades
e caréncias de ordens social, psicoldgica, material ou de salde, que interfiram na
aprendizagem, e encaminha-los a setores especializados de atendimento, quando
esgotados 0s recursos da equipe pedagogica; n) manter permanente contato com 0s
pais e/ou responsaveis legais, informéa-los e orienta-los acerca do desenvolvimento
do aluno, obter informag@es de interesse para o processo educativo e formalizar os
devidos registros; 0) acompanhar e subsidiar o processo de planejar e executar as
atividades curriculares, em consonancia ao projeto politico pedagdgico da unidade
escolar; p) analisar, com os professores, as ementas curriculares dos alunos, a fim de
lhes definir as adaptacBes necessarias e a classificacdo; q) promover formacéao
continuada aos professores, com vistas a qualificacdo do processo de aprendizagem;
r) avaliar continuamente o desempenho do processo de ensino e de aprendizagem
para o diagnostico das necessidades dos alunos, tendo em vista o replanejamento e
programa de recuperacdo paralela; s) promover discussdo e reflexdo com o0s
professores a respeito dos instrumentos de avaliacdo, formas, critérios e contetdos
adotados, sempre numa perspectiva de processo avaliativo, durante todo o ano letivo
e com base na analise de resultados; t) compor a comissao para avaliar os candidatos
ao avango escolar e classificacdo; u) participar do conselho de professores; v)
orientar o trabalho dos professores na elaboracdo dos planos de ensino, de aula e
suas respectivas aplicabilidades; w) participar das decisdes sobre transgressées
disciplinares dos alunos; x) criar mecanismos efetivos de combate & evasdo e a
repeténcia; y) planejar acdes pedagdgicas a partir de indicadores educacionais, como
frequéncia, evasdo, repeténcia e avaliacdo externa; z) acompanhar o processo de
identificacdo, encaminhamento, atendimento e avaliacdo quanto aos avangos e
dificuldades dos alunos, em especial daqueles com deficiéncia; aa) acompanhar e
assessorar os estagiarios na unidade escolar, quando houver; bb) participar de todos
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os eventos realizados pela unidade escolar; cc) conhecer e respeitar a legislacido
vigente nos niveis federal, estadual e municipal; dd) participar dos programas de
formacédo continuada promovidos pela Secretaria Municipal de Educagdo; ee) zelar
pela economia e conservagdo do material que se encontra sob sua responsabilidade;
ff) desempenhar, com competéncia, pontualidade, assiduidade, responsabilidade,
zelo, discricdo e ética as funcBes que lhe sdo atribuidas; gg) manter espirito de
cooperacéo e solidariedade com a comunidade escolar; hh) tratar com civilidade e
respeito os servidores da unidade escolar e os usuarios dos servicos educacionais; ii)
comunicar a autoridade imediata as irregularidades de que tiver conhecimento na sua
area de exercicio ou as autoridades superiores, caso ndo seja considerada a
comunicacéo; jj) cumprir o que for designado pelo diretor escolar e/ou diretor
adjunto, no limite das atribuicGes que Ihe forem conferidas; kk) conhecer e cumprir
os termos do regimento da unidade escolar. (CAMPO GRANDE, 2016, p 9)

Além das elencadas, o coordenador devera, segundo o edital, observar as atribui¢cdes
previstas no Regimento Escolar e no Projeto Politico Pedagogico da escola na qual for lotado.
O grande numero de atribui¢es é uma das dificuldades enfrentadas por esses profissionais;
segundo Placco, Souza e Almeida, (2012, p. 766), “as dificuldades enfrentadas por esse
profissional envolvem, assim, a remuneracéo, a grande quantidade de tarefas, 0 pouco tempo
para realizé-las e a falta de formagdo especifica”.

Aqui podemos perceber a preocupacao apontada por Kuenzer (2002), segundo a qual a
superacdo da fragmentacao poderiam ser apenas um motivo para a ampliacdo de suas funcdes,
sem dar, a0 mesmo, condicdes de realiza-las.

Dentre as atribuicbes, a que ganha destaque, inclusive pela propria Secretaria de
Educacdo do Municipio, € a de serem responsaveis pela formacao de seus professores, assim
como descrito no Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande
(2008, p.44): “a equipe técnica pedagodgica da escola ¢ vista como a grande responsavel pela
organizacdo, promocao e execucdo dos eventos de formacdo continuada, no trabalho dos
profissionais da educacao na escola”.

Porém, para a realizacdo dessas atribui¢6es, o coordenador deve ter uma equipe que 0
acompanhe e dé subsidio ao seu trabalho inclusive no tocante a sua formacdo continuada, a
qual sera capaz de oferecer situacBes de reflexdo e construcdo de conhecimentos que
favorecam a realizacdo de suas atividades. O trabalho de “acompanhamento, assessoramento,
coordenacao e viabiliza¢do das atividades docentes e discentes no interior das escolas deve ser
desenvolvido por profissionais com solida formacdo pedagogica que supere as experiéncias
cristalizadas pelo cotidiano escolar” (PINTO, 2011, p.24). Para a construgdo desse perfil de

coordenador pedagdgico, sua formacgéo é fundamental.
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O acompanhamento dos alunos também é uma das principais atribui¢des do
coordenador e devera ser realizado de forma a “[...] contemplar as &reas de atuacédo
tradicionalmente desenvolvidas pela orientagdo educacional: a orientacdo profissional, a
orientagdo de estudo, a orientacdo sexual, dentre outros assuntos demandados pela
comunidade escolar”. (PINTO, 2011, p. 157).

A constituicdo do quadro de coordenadores no municipio ocorreu ao longo dos anos
de 2012 a 2016, pois, nesse periodo, foram realizados cinco processos de selecdo interna. Na
Tabela 2 apresentamos a quantidade de profissionais designados para assumir a funcdo em
cada uma das selecbes. Esse niUmero é aproximado, pois, além da nomeacdo nessas datas,
ocorreram outras individuais e em dias isolados. A quantidade de coordenadores por escola é
definida pelo nUmero de aluno: aproximadamente 350 alunos por coordenador pedagdgico.

Tabela 2 - Designacdes dos coordenadores pedagdgicos do municipio de Campo Grande-MS,
entre marco de 2012 e maio de 2016.

Editais de Selecdo e data D"’?ta da pub.llca(;alo do Numeros de coordenadores

da publicacao edital da designagao  ao designados
p ¢ g

cargo

Edital n.01 - 27 de jan. de | g de mar. de 2012 101

2012

Edital n.05 - 09 de mar. de 20 de abr. de 2012 52

2012 26 de abr. de 2012 05

Edital n.09 - 12 de jun. de | pg de ago. de 2012 10

2012

Edital n.11 - 26 de nov. de | 10 de mar. de 2015 40

2014

Edital n. 09 - 15 de mar. de | 24 de maio de 2016 02

2016

Fonte: Tabela elaborada pela autora para esta pesquisa a partir de dados do Diogrande (Diario Oficial do
Municipio de Campo Grande).

Como é possivel observar na Tabela 2, foram designados para a funcdo, no minimo,
210 profissionais até a data de 24 de maio de 2016. De acordo com a técnica do Ndcleo de
Gestdo do Trabalho Pedagdgico na Escola, NUGEPE, alguns coordenadores eram
orientadores ou supervisores concursados; alguns destes retornaram ao cargo ou foram
convidados a assumir a direcdo de unidades escolares; poucos retornaram a sala de aula. O
Nucleo ndo soube determinar 0 nimero exato desses profissionais, mas justificou assim a

necessidade da realizacdo de tantos processos seletivos em um curto periodo de tempo.
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A Tabela 3 traz o cargo de origem dos 210 profissionais identificados na Tabela 2,
através dos dados foram obtidos nos editais de designacdo publicados entre marco de 2012 e
maio de 2016.

Tabela 3 - Cargo de origem dos profissionais que assumiram a funcdo de coordenador
pedagogico no municipio de Campo Grande-MS, entre 2012 e 2016.

Cargo de origem Numeros de coordenadores
Professora da educacéo infantil 26

Er_ofegsora do ensino fundamental — anos 108

iniciais

Professor do ensino fundamental — anos 57

finais

Especialistas em educagéo 19

Fonte: Tabela elaborada pela autora para esta pesquisa a partir de dados do Diogrande (Diario Oficial do
Municipio de Campo Grande).

E possivel perceber que ha profissionais com formagdo e experiéncias diferentes
atuando hoje na coordenacéo pedagodgica da Rede Municipal de Campo Grande-MS.

Segundo informagdes obtidas em entrevista com a técnica do NUGEPE, a Secretaria
de Educacdo do Municipio, Semed, conta hoje com 153 coordenadores pedagdgicos atuando
nas escolas; neste nimero ndo estdo incluidos os profissionais dos Centros de Educacéo
Infantil, os Ceinfs, pois 0 nucleo ndo atende esse publico.

Além dos coordenadores, compdem a equipe pedagogica das escolas do municipio 0s
118 supervisores escolares e 78 orientadores educacionais, lembrando que cada um desses
atores exerce func@es diferentes de acordo com o cargo ou a funcdo em que atuam. Hoje na
rede existem os cargos de supervisor e orientador, regulamentados e fazendo parte do quadro
de funcionarios do municipio. A coordenacdo pedagdgica foi instituida por decreto, ndo se
configurando como um cargo previsto no quadro de funcionarios da rede municipal; puderam
exercer essa funcdo professores, supervisores e orientadores que, de forma voluntéria,
passaram pelo processo de selecdo interna realizado pela Semed.

A Rede Municipal de Ensino ndo realiza concurso publico para especialistas da
educacdo desde o ano de 2007 e, segundo a técnica do NUGEPE, tampouco havera concurso,
pois a Semed tem intencdo de manter os coordenadores pedagdgicos e, para estes, ndo pode
ainda haver concurso publico devido a falta de legislacdo que regulamente a criagdo do cargo.

Existe na rede municipal uma “disputa” por espaco na equipe pedagogica da escola

por esses profissionais, ja que a equipe pedagdgica estd constituida por coordenadores,
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supervisores e orientadores. Existem equipes que estdo organizadas por: coordenadores
apenas; coordenadores e supervisores; coordenadores e orientadores; coordenadores,
supervisores e orientadores; e supervisores e orientadores. Ndo ha uma legislacdo que

regulamente essa organizacdo. Essa disputa fica evidenciada na fala da técnica do NUGEPE:

Quando chegou a escola o coordenador pedagdgico e ndo tinha supervisor e
orientador foi tranquilo, por que ele realizou e organizou o trabalho do jeito dele,
com aval do diretor, com base no que ele conhecia e com base no que ele foi
orientado, agora nas escolas que tinha o orientador e o supervisor, ja ficou mais
dificil, ele foi um elemento estranho. Como eles chegaram cheio de gas, teve-se a
ideia que estavam competindo com os profissionais que ja estavam la, é a mesma
questdo do professor, chega novo na escola, esta querendo se aparecer, se ndo “uai,
ndo escolheram o coordenador para dar conta?” Entdo € complicado para o
coordenador. (TECNICA DO NUGEPE)

Apesar da técnica estar ciente dessa situacdo de “disputa”, ndo se verificou nenhuma
acdo voltada para intervir nesse caso, seja realizada na escola seja em formacOes
desenvolvidas pelo Nucleo. Fica subentendido que ou esses profissionais resolveram essa
“disputa” sozinhos no interior das escolas, ou essa situacdo ainda persiste. Durante a pesquisa
ndo foi possivel verificar como esta a relacdo entre os profissionais que compdem a equipe
pedagdgica.

No regimento escolar das quatro escolas pesquisadas € possivel perceber as atribuicdes
de cada um desses profissionais, sendo que o trabalho realizado por eles deve acontecer de
forma articulada, critério previsto no préprio documento. As atribuices do coordenador
pedagdgico nos regimentos analisados ndo mudam; a diferenca de um documento para outro
estd nos sujeitos que eles contemplam, pois sdo elaborados de acordo com seu quadro de
funcionarios.

E possivel afirmar que a rede municipal de ensino de Campo Grande-MS n&o
conseguiu estabelecer uma Unica tendéncia pedagdgica na organizacdo do trabalho realizado
no interior da escola, ja que existem os orientadores e supervisores representantes de uma
tendéncia mais fragmentada do trabalho pedagdgico, e os coordenadores que atuam de forma

a possibilitar a superacdo dessa fragmentacao.

As escolas sdo organizadas segundo determinada concepcdo que, normalmente, é
instituida por meio de legislagdo, embora contenha também, as vezes formas
contraditorias, elementos implicitos derivados de concepgdes que penetraram no
cotidiano das escolas, constituindo aquilo que poderiamos chamar de ‘senso comum
educacional’. (SAVIANI, 2008b, p. 117)



41

Para alterar a organizacgdo escolar guiando-se por uma nova teoria, ndo basta difundi-la
a toda a comunidade escolar, fazer estudos ou reunibes para apresenta-la. E necessario,
também, levar em conta a organizacdo da propria pratica, a materialidade de suas acdes, a
forma como o trabalho pedagdgico seré realizado no contexto escolar. (SAVIANI, 2008b)

Se a proposta de educagéo se volta para a formacdo prevista na LDB n. 9394/1996 em
seu Art. 2° “A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando
e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, n.p.), é preciso que as acles
materializadas no contexto escolar reflitam essa proposta. Nesse momento a formacdo dos
profissionais podem contribuir para a consolidagdo dessas a¢Oes desde que sejam realizadas
sobre as mesmas bases, citadas na LDB.

Esses coordenadores pedagdgicos séo iniciantes na funcdo, o que exige uma atengédo
voltada ao seu acompanhamento e formagéo. Tal preocupacdo com a formacéo ja existe em
relagéo a formag&o do professor iniciante, e € encontrada em varios estudos da area, cuidado
este que deve ser direcionado ao coordenador também, o que ndo vem acontecendo, segundo
Domingues: “Ha um siléncio no meio académico sobre esta questao, talvez porque a expansao
da acdo do coordenador pedagogico, na forma como esta configurada na atualidade, tenha
acontecido no final da década de 1980, e a partir dai vem se re-configurando”
(DOMINGUES, 2009, p.99).

Assim, a realizacdo de programas de formacdes continuadas para esses profissionais
é de grande relevancia, pois auxilia na construcdo de sua identidade como profissional, com
trocas de experiéncias e reflexdes sobre sua pratica.

A maioria dos coordenadores no municipio de Campo Grande sdo professores, pois,
a partir do quarto processo de selecdo (em 2014), eles passam a ser 0s Unicos sujeitos a
participarem das selecdes, previsto em edital. Os supervisores e orientadores deixaram de
participar desses processos de selecdo. Segundo a técnica do NUGEPE, a secretaria entendeu
que esses profissionais poderiam assumir a funcdo sem passar por um processo seletivo desde
que se identificassem com a fungdo e que a organizacdo da escola a contemplasse. Qutros
motivos dessa desisténcia podem ser o aumento das atribuicbes quando se assume a
coordenacdo pedagdgica, a ndo adaptacdo a uma nova organizacdo do trabalho, a falta de
acompanhamento e formacéo especifica para realizar a funcéo.

Cada um dos editais de selecdo traz algumas especificidades; o ultimo, por exemplo,

no ano de 2016, trouxe como requisito que os candidatos fossem efetivos 40 horas semanais,
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0 que ndo atraiu muitos candidatos. Foi possivel verificar nos editais que apenas quatro
candidatos foram aprovados e, dentre estes, apenas dois foram designados. Os outros dois, de
acordo com a técnica do NUGEPE, desistiram da designacéo.

Com o desinteresse pela funcdo da coordenacdo pedagdgica demostrado na Gltima
selecdo, fica a preocupacdo sobre quais seriam os profissionais que passariam a exercer essa
fungdo ou como seria organizado o trabalho desenvolvido por eles. O desinteresse vem se
apresentando em todas as selegdes: na primeira, foram oferecidas 183 vagas e foram
aprovados 101 profissionais; na segunda, foram oferecidas 102 vagas e foram aprovados 89
profissionais; nos editais seguintes ndo se especificou 0 nimero de vagas, pois se tratava de
uma selecdo para compor o quadro de reserva. Nessas Ultimas selecbes (3, 4 e 5), foram
aprovados, respectivamente, 19, 49 e 4 profissionais, lembrando que apenas na ultima selecéo
foi exigido que tivessem 40 horas semanais.

A diminuicdo da procura dos professores concursados para essa funcao se da devido
as inumeras atribuicGes que ele passa a assumir, inclusive fora do seu horario de trabalho, sem
ter o reconhecimento necessario, seja financeiro ou com melhores condi¢oes de trabalho. O
professor passa a ver a docéncia como uma atividade que ele desenvolvera com mais apoio e
qualidade, principalmente apos a ampliacdo das horas de planejamento, que aumentaram de
quatro para sete horas semanais.

Com essa diminuicdo da procura por parte dos professores e com a inexisténcia de
concursos publico especifico, inclusive dos cargos de supervisao e orientacdo, quem podera
Vir a ocupar essas vagas serdo aqueles que compdem o chamado apoio pedagogico. Trata-se
de professores contratados em sua maioria com 40 horas semanais, muitas vezes sem
formacdo especifica para exercer a funcdo de coordenador pedagogico. Segundo a técnica do
NUGEPE, existe na Rede em torno de 75 profissionais de apoio pedagdgico atuando como
coordenadores, supervisores ou orientadores, de acordo com a organizacdo e necessidade da
escola. Por ndo fazerem parte do quadro de funcionarios efetivos da Secretaria, sdo
considerados funcionarios temporarios, que estao ali até a chegada de um coordenador ou de
um especialista, 0 que, por sua vez, pode dificultar a criacdo e implantacdo de politicas de
formacdo para esse segmento, e tornar precario o trabalho realizado na escola. Precarizacdo
ndo do trabalho realizado por esses profissionais, mas das condi¢fes de trabalho a quais eles
passam a se submeter para manter seu contrato.

Ao escolher como coordenador o profissional concursado e, principalmente, o

professor concursado, que ja tem a experiéncia em sala de aula, conhecendo a realidade e as
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dificuldades enfrentadas por professores e alunos, busca-se neste um agente capaz de
contribuir na luta contra tudo o que desvaloriza a escola e o trabalho do professor,
principalmente a fragmentacdo e a precarizagdo do trabalho escolar. Porém, é necessario
pensar nas condi¢cbes de trabalho e, principalmente, na formacgdo continuada desse

profissional.

1.5 A importéncia da formacéo continuada para o profissional da educacéo

A mudang¢a no mundo do trabalho, segundo Ferreira (2003, p. 21), com a “transigdo do
fordismo ao toyotismo e a dinamizacdo do mercado mundial, amplamente favorecidas pelas
tecnologias eletronicas”, trouxe mudangas também no mundo da educacgéo, que teve de buscar
novos meios para atender as necessidades e as competéncias exigidas com 0s avangos da
ciéncia e da tecnologia, pois 0 mercado passa a exigir um novo profissional, que tenha
condicdes de realizar diversas tarefas mediadas pelo conhecimento e dominio de capacidades

superiores.

Assim a relacdo entre educacdo e trabalho, mediada no toylorismo/fordismo por
modos de fazer, ou em outras palavras, mediada pela forga fisica, pelas méaos ou por
habilidades especificas que demandavam coordenacéo fina e acuidade visual, passa
a ser medida pelo conhecimento, compreendido como dominio de contetido e de
habilidades cognitivas superiores. (FERREIRA, 2002, p. 21-22)

A formacgdo continuada passa a ser uma necessidade para atuacdo de qualquer area
profissional, em especial do profissional da educacdo, sendo um direito que precisa ser

conquistado e respeitado, pois, de acordo com Ferreira (2003, p. 19),

A ‘formagdo continuada’ ¢ uma realidade no panorama educacional brasileiro e
mundial, ndo sé como uma exigéncia que se faz devido aos avancos da ciéncia e da
tecnologia que se processaram nas Ultimas décadas, mas como uma nova categoria
que passou a existir no ‘mercado’ da formacdo continua e que, por isso, necessita ser
repensada cotidianamente no sentido de melhor atender a legitima e digna formacéo
humana. (grifo do autor)

Assim, surge a necessidade de capacitar-se, de formar-se para atender as novas
exigéncias do mercado de trabalho, e essa onda de formagdes e capacitacfes chegou também

aos profissionais da educagdo, os quais buscam na formacdo continuada os requisitos para
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atender as necessidades dessa nova organizacdo da sociedade. Segundo Gatti (2008, p. 58), a
necessidade de formacdo continuada para os profissionais da educacdo também tem base

historica:

[...] em condi¢Bes emergenciais na sociedade contemporénea, nos desafios
colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos ao sistema pelo
acolhimento cada vez maior de criangas e jovens, nas dificuldades do dia-a-dia nos
sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas por gestores e professores e
constatadas e analisadas por pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizagdo e o
discurso da necessidade de renovagéo.

Bittencourt (2003) descreve, ainda, como fatores que trouxeram a necessidade de uma
formacdo continuada a formacédo inicial precaria desses professores e a extensa jornada de
trabalho para completar uma carga horaria que lhe dé um salario minimamente decente.

Essa formacdo tem como objetivos rever suas metodologias e propor novas, assim
como propor discussdes teoricas atuais, relacionando-as com seu cotidiano escolar, com a
intencdo de trazer mudancas a pratica pedagogica dos profissionais. Porém, segundo Moreira

(2002, p. 53), as praticas de formacao continuada ainda sdo realizadas

[...] como meios de acimulo de conhecimento ou aprendizado de novas técnicas, em
evento de curta duragdo (seminarios, cursos, palestras, etc.), deixando de lado o
trabalho de reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas, voltadas para a
(re)construcdo permanente da identidade pessoal e profissional do professor, em
interacdo continua.[...] sdo verdadeiros pacotes comerciais, idealizados por
improvisados formadores que se encontram distantes da realidade escolar e estdo
mais interessados na Formacdo Continuada como um negdécio lucrativo. (grifo do
autor).

Sobre essas formacgdes continuadas, Barreto (2015, p. 695) nos relata que “a maior
parte dessa formacdo € ainda feita em moldes tradicionais: palestras, seminarios, cursos de
curta duracdo, ou seja, representa uma oferta fragmentada que ndo traz evidéncias sobre sua
capacidade de mudar as praticas docentes”. Essas agdes ndo cumprem a meta de
transformacdo da pratica pedagogica, pois ndo ha tempo suficiente para se consolidar ou
refletir sobre determinado tema. Para uma mudanca na pratica dos profissionais da educacéo,
deve-se investir em programas de formacdo continuada de longa duracdo, nos quais se possa
ter tempo para consolidar tais mudancas.

Entende-se aqui, como formagéo continuada, programas de formacdo estruturados e

oferecidos ap6s a graduacdo, em especial de formacdo em servico, que permitam rever
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conhecimentos, adquirir novos, refletir sobre suas praticas e promover discussdes com seus
pares, ou seja, assim como afirma Gatti (2008, p. 57), “tudo que possa oferecer ocasido de
informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em
qualquer de seus angulos, em qualquer situagado”.

Porém, a formacdo continuada também pode anteceder a formacédo inicial; segundo
Romanowski ¢ Martins (2010, p.288), “a formagdo continuada efetiva-se de longa data no
Brasil, pois o sistema de ensino foi instituido antes que houvesse professores preparados para
exercer a docéncia”. Ainda de acordo com as autoras, neste momento a formagdo continuada
é realizada para suprir a falta da formacdo inicial ou para complementar uma formacéo
ineficiente. O conceito vai se alterar com as mudangas ocorridas nas politicas educacionais e
continua a se transformar até o momento atual, onde passa a ser vista como um momento
necessario de reflexdo e interacao.

De acordo com Moreira (2002, p.54), “a formacdo continuada é uma necessidade
intrinseca a atuacdo do professor e, por isso, um direito que precisa ser respeitado
(re)conquistado e ampliado diariamente”. Estendemos essa necessidade também a formacao
continuada do coordenador pedagogico, pois, segundo Placco, Souza e Almeida, (2012, p.
758), para a melhoria da qualidade da educacéo basica, sera “[...] necessario voltar a atencéo
para profissionais especificos dentro da escola que ndo tém recebido investimentos,
principalmente no ambito da formacgédo, como é o caso do coordenador pedagogico”.

Assim, a qualidade da educagdo do nosso pais passa pela qualidade da formacéo
inicial e continuada de seus profissionais. Placco, Souza e Almeida, (2012, p. 758) afirmam
que “o investimento na formacéo continuada dos docentes € um dos caminhos para a melhoria
da qualidade da educacdo basica no pais — 0 que exige também investimento na formacéo
inicial e continuada do proprio coordenador”. Investimentos estes ndo s6 em curto prazo, mas
também a médio e longo prazos, com a criacdo de metas nos planos que orientam a politica
educacional de nosso pais, assim como a articulacdo com as universidades para a
consolidacéo de formac6es vinculadas a pesquisa.

A formacéo do coordenador deve se constituir “fundamentalmente do conhecimento
produzido no campo da Pedagogia, iniciam-se na esfera da docéncia e vdo se ampliando cada
vez mais, extrapolando-a, incorporando as demais praticas educativas escolares e ndo
escolares e articulando-as entre si” (PINTO, 2011, p. 77). A ampliacdo de seu conhecimento €

fundamental, pois, na qualidade de coordenador, devera conhecer e entender temas que ndo



46

era dele cobrado como professor, supervisor ou orientador, ja que essa nova funcdo tem suas
especificidades.

De acordo com André e Vieira (2007), o coordenador pedagdgico mobiliza diversos
saberes em sua prética diaria, saberes estes que tém suas origens em diversas fontes e que
podem ser combinados e utilizados de acordo com cada situacdo. Ao descrever e analisar o

dia de uma coordenadora, as autoras nos relatam o uso que ela faz de varios saberes:

[...] Recorre a saberes gerenciais ao tentar resolver o problema da substitui¢cdo do
professor, mas também aciona seus saberes profissionais, éticos, politicos ao decidir
que os alunos ndo podem ficar sem aula. Mobiliza saberes relacionais ao interagir
com o pai e com os alunos, mas também refere-se a seus conhecimentos
profissionais ao preparar um texto para a atividade de formacdo dos docentes. Ao
mesmo tempo, ndo deixa de aproveitar 0 momento de contato como os alunos para
avaliar as atividades do trimestre, o que nos leva a identificar a mobilizacdo de
saberes curriculares, técnico-profissionais, afetivos, experienciais. [...] (ANDRE,
VIEIRA, 2007, p. 18).

Placco, Souza e Almeida questionam a organizacédo dessa formacédo e a importancia de
organiza-la levando em consideracdo as particularidades que o trabalho realizado pela

coordenacdo pedagdgica tem:

N&o seriam desejaveis projetos de formacdo mais abrangentes, que nascessem do
contexto de trabalho dos coordenadores pedagdgicos e considerassem suas camadas
e necessidades, dando significado a funcdo e aos eixos que a articulam,
diferenciando-os da docéncia, da direcéo e de outras fungBes e nos quais estivesse
clara a concepgdo de formagdo como processo que promove o desenvolvimento do
profissional e sua constitui¢do identitaria? (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012,
p. 769)

E importante ter clareza de sua funcdo dentro da escola, ndo se prendendo a questdes
gue ndo sdo de sua inteira responsabilidade e, principalmente, a acdes burocraticas que pouco
ou nada contribuem para o processo de ensino e aprendizagem, pois se prendem a estas por
ndo terem clareza de suas funcBGes e isso acontece muitas vezes por falta de formacéo

adequada, assim como afirmam Placco, Souza e Almeida, (2012, p. 769):

Problemas e lacunas da formacdo inicial se repetem na formacdo continuada e
mantém obstaculo a atuacdo adequada dos coordenadores pedagdgicos, como:
provisoriedade, indefinigdo, desvio de funcdo, imposi¢des do sistema e da gestdo
quanto a legitimidade de seus encaminhamentos e decisdes (conflito de poder).
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Assim, € necessario conceber uma formacdo que leve em consideracdo sua préatica
desenvolvida no dia a dia dentro da escola e as dificuldades por ele enfrentada, porém o tome
como ponto de partida para as reflexdes e discussdes, buscando outros meios de contribuir
para a realizacdo de seu trabalho.

A formacédo continuada do coordenador deve prever e favorecer discussdes a partir
de suas praticas, tendo como referéncia o seu local de trabalho; a troca de experiéncia entre 0s
colegas € muito valorizada por ele, porém devem-se buscar teorias que sustentem essas

préticas, assim como afirma Placco, Souza e Almeida, (2012, p. 770):

A dimensdo da pratica € também a que os coordenadores pedag6gicos mais
valorizam em relacdo a prépria formacdo, 0 que destaca a importancia da sua
experiéncia na execucdo da funcdo. Consideramos que ha o risco de, na valorizacéo
excessiva da pratica, seja desvalorizada ou menos destacada a importancia de teoria
gue embase consistentemente, pois 0 que garante o0 empoderamento do coordenador
pedagdgico é ele saber do que esta falando.

Sera 0 empoderamento da teoria que trara mudancas na pratica pedagogica do
coordenador; caso contrario, esses programas de formacdo ndo fardo nenhuma mudanca
significativa, assim como afirma Kuenzer (2002, p. 70): “¢ comum ouvir observag¢des
relativas ao grande niumero de cursos, reciclagens e treinamentos que tém sido realizados para
pedagogos e professores nas Ultimas décadas, sem que se tenham verificado mudancas
significativas na praxis pedagogica”.

Assim, o que lhes dara condicdes de realizar com qualidade suas atribuicdes serd nao
SO sua experiéncia como educador, mas seus estudos, leituras e reflex6es. Segundo Ghedin
(2002), a experiéncia é importante quando possibilita um salto para aléem da pratica, buscando
fundamentacbes tedricas que as subsidiem, ressaltando a importancia de uma formacao
continuada de qualidade para esses profissionais.

E necessario, que essa formacédo dé condicdes para que o coordenador contribua com a
formacdo dos professores que ele coordena, ndo apenas no acompanhamento em curso ou
sugestdes de leitura, mas como articulador e executor de momentos de pesquisa, discussdes e
busca por novos caminhos diante dos desafios encontrados no dia a dia, uma formacéo
continua e sistematizada. Pois, ao descrever algumas das contribui¢cbes da coordenacao,
Vasconcellos (2008, p. 151) destaca que essa equipe “tem um campo de atua¢do da maior

importancia: ajudar os docentes a repensarem suas propostas, reverem as rotinas, romperem
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com o formalismo (enciclopedismo, informagdes descontadas, classificagcdes, metalinguagem)
dos conteudos preestabelecidos”.

E nessa perspectiva que se coloca a importancia da formagio continuada desses
profissionais, 0s quais, conhecendo a importancia de seu trabalho, poderdo atuar como
mediadores do processo de ensino e aprendizagem, escolhendo junto com seus professores o
melhor caminho para desenvolver com os alunos as melhores situacGes para a aquisi¢édo do
conhecimento. O estabelecimento de parcerias e trocas de experiéncias entre professores e
coordenadores podem contribuir para criar um ambiente mais produtivo, que favoreca a
aprendizagem do aluno (ORSOLON, 2007).

O local mais propicio para a realizacdo da formacdo continuada é a escola na qual
trabalham, pois, de acordo com Kuenzer (2002, p. 71),

[...] é possivel superar a fragmentacdo na formacdo continuada, desde que passe a
ocorrer na escola, articulando pedagogos, professores e técnicos, tomando como
eixo o projeto politico-pedago6gico como totalidade, a partir do qual vao se definir
dimensdes disciplinares e transdisciplinares que poderdo justificar abordagens por
area ou tema, mas tendo sempre a escola e o trabalho pedagdgico escolar como
totalidade que define e a0 mesmo tempo articula as partes.

Dessa maneira, 0 grupo de funcionarios desenvolve sua identidade como profissionais
da escola, seu trabalho passa a se articular com o trabalho realizado por todos, e a formacéo
continuada passa a ter sentido para os que dela fazem parte, estabelecendo relacbes de
compromisso e cumplicidade com os problemas enfrentados no ambiente escolar. Moreira

(2002, p. 51), ao tratar da formacao continuada dos professores, também considera

[...]a escola como o lécus privilegiado para a sua formacdo, enquanto um espaco
social de aprendizado continuo e permanente, capaz de oferecer novas reflex6es
sobre a acdo pedagdgica, em que os saberes da experiéncia sejam “confrontados”
com os saberes academicamente produzidos, para que sejam legitimados pelas
praticas docentes. (grifo do autor)

Kuenzer (1988) afirma que os saberes ndo sdo produzidos na escola, mas nas relacdes
sociais entre os individuos em situacdes reais, ocorridas também na escola, em momentos que
os obriguem a desenvolver formas préprias de pensar e fazer. Assim, os momentos de
formac&o na escola podem, por meio da anélise e discussdo de diversas situacdes vivenciadas
pelos coordenadores, ser oportunidades de real aprendizagem. Segundo Imbernén (2011, p.

85), “ndo ¢é, portanto, uma simples transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento



49

de professores para forma-los, e sim um novo enfoque para redefinir os conteddos, as
estratégias, os protagonistas e os propdsitos da formacao”.

O coordenador pedagdgico, assim como os professores, tera a oportunidade de refletir
sobre sua prética junto ao seu grupo de trabalho quando sua formacéao é realizada no contexto
da instituicdo na qual trabalha, realizando estudos e pesquisas que contribuam ndo sé para sua
formacgédo profissional, mas como profissional de determinada unidade escolar, adquirindo
conhecimento sobre sua equipe de trabalho, a comunidade na qual esta inserido e sobre 0
sistema educacional ao qual pertence. De acordo com Canério, a formagdo centrada na escola
promove 0 desenvolvimento individual e coletivo da organizagdo escolar, “a formagao ¢é entao
encarada como um processo individual e colectivo, em contexto, de transformagdo de
representacdes, de valores e de comportamentos [...]”. (1995, p. 6)

A formacdo centrada na escola apresenta a possibilidade de um trabalho que
contribuira para a qualidade do grupo de profissionais que atuam na unidade escolar, pois,
além da formagéo individual, permite um trabalho com o coletivo nos momentos de estudo de

situacOes reais e nas trocas de experiéncias com seus pares.

1.6 A escola como espaco de formagao

Ao destacarmos a formacgdo continuada realizada no contexto escolar, é necessario
refletir sobre como a escola estd organizada. Segundo Lima (2003), a organizacdo
predominante é de carater burocréatico, apesar do autor admitir que existe uma pluralidade de
modelos, “[...] 0s modelos organizacionais de escola sdo, por natureza, plurais e
diversificados, em graus variaveis e mesmo no interior de uma dada escola”, (LIMA, 2003, p.
111). Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 323) também destacam que prevalece uma Vvisdo

burocrética de organizacdo e a descrevem como:

A direcdo ¢ centralizada em uma s6 pessoa, as decisfes vém de cima para baixo e
basta cumprir um plano previamente elaborado, sem a participacdo de professores,
especialistas, alunos e funciondrios. A organizagdo escolar é tomada como uma
realidade objetiva, neutra, técnica, que funciona racionalmente e, por isso, pode ser
planejada, organizada e controlada, a fim de alcancar maiores indices de eficacia e
eficiéncia.
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Esses autores também admitem que j& existem experiéncias bem-sucedidas com outros
modelos de organizagdo escolar; a gestdo participativa é uma delas. O referido modelo de
organizagdo e gestdo da escola ganhou destaque na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n. 9.394/1996, nos Artigos 14 e 15, os quais deixam claro que tal organizagéo se
fard a partir da participacdo de todos os envolvidos no processo de decisdo e organizacao da
escola.

Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 142), “uma lei, porém, ndo consegue
sozinha e rapidamente descentralizar o ensino e fortalecer o municipio. Essa é uma tarefa a
longo prazo, atrelada as formas politicas no Pais e as questdes de concepgao de poder”. A
influéncia do mundo do trabalho se faz presente nessas concepgdes, que exigem, para a sua
mudanca, alteracbes em outras instancias da sociedade.

A forma burocrética de organizagéo escolar ndo pode ser vista como natural, mas deve
ser analisada a partir do contexto social e politico ao qual esta vinculado, pois as legislagdes e
regulamentacbes que estabelecem seu funcionamento e sua organizacdo sdo frutos da
sociedade em que ela esta inserida, assim como a acdo de seus atores frente a todas as

determinacdes e regras no interior da escola:

A configuracdo do sistema educativo, o aparelho administrativo e a organizacao das
escolas ndo podem, por aquela razéo, ser naturalizados — eles séo o que sdo, ndo por
ndo poderem ter sido (ou vir a ser) outra coisa, mas exactamente devido ao facto de
terem sido (e de continuarem a ser) construidos socialmente num espago e num
tempo concretos, por actores concretos que produzem e reproduzem. (LIMA, 2003,
p. 164)

Segundo Paro (2000, p. 92), “o elemento mais notavel dessa burocratizagdo € 0
acimulo de trabalho que ela acarreta a direcdo e a secretaria”, impedindo ou dificultando que
a direcdo escolar se dedique aos assuntos pedagdgicos da escola, o que torna o trabalho
realizado pela equipe pedagogica, coordenador pedagdgico, supervisor escolar e/ou orientador
educacional de grande valia, pois serdo eles que fardo a mediacdo entre os problemas
apresentados na escola.

Assim, a equipe pedagogica faz parte da estrutura organizacional da escola e exerce
funcdo importante na organizacdo e desenvolvimento do trabalho pedagogico realizado no
interior desta, principalmente no interior da sala de aula, sendo necessario um trabalho de

qualidade que possa contribuir para a superacdo ndo s6 da fragmentacdo do trabalho
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pedagogico, mas para o enfrentamento das questdes burocréticas que permeiam ndo s6 0 seu
trabalho, mas, muitas vezes, sua formacao.
A realizacdo de formacgbes continuadas nesse contexto escolar pode apresentar

aspectos burocraticos e tradicionais vivenciado no interior da escola. Imbernén afirma que:

Ndo devemos esquecer, porém, que a formagdo do profissional de educagdo esta
diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas fungdes.
Por exemplo, se se privilegia a visdo do professor que ensina de forma isolada, o
desenvolvimento profissional serd centrado nas atividades em sala de aula; se se
concebe o professor como alguém que se aplica técnicas, uma racionalidade técnica,
o desenvolvimento profissional serd orientado para a disciplina e os métodos e
técnicas de ensino; se se baseia em um profissional critico-reflexivo, ele sera
orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento da informacé&o,
analise e reflexdo critica, diagnostico, decisdo racional, avaliagdo de processos e
reformulacdo de projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos. (2011, p.
52)

Assim é necessario conhecer a histéria da educacédo para termos condicoes de refletir
sobre esse processo e intervir para sua transformacgdo. Conhecer a histéria da educacédo e da
escola é reconhecer que ela faz parte da historia das lutas de classe e que, muitas vezes, serviu
para reforcar a ideologia dominante ou como instrumento de transformacéo.

Machcovitch (1992) afirma que o pensador italiano Antonio Gramsci apontava a
possibilidade da escola como um instrumento de transformacéo, desde que proporcionasse as
classes subalternas conhecimentos de seus deveres e direitos, 0s quais permitissem se
organizar e lutar por uma nova ordem social.

Para que isso seja possivel, Gramsci propde uma escola unitaria, ou seja, “[...] Unica,
integrando, assim as funcdes dispersas e 0s dispersos principios educativos da desagregacao
escolar atual, e que se apresente como escola de cultura e de trabalho a0 mesmo tempo, isto é,
da ciéncia tornada produtiva e da pratica tornada complexa”. (MANACORDA, 2013, p.174-
175).

A divisdo entre formacdo humanistica e formacao para o trabalho deixa de existir; a
escola tem a fun¢do de formar com contetido “cultural préximos da vida e situada na historia,
cuja aquisicdo habilita 0 homem para interpretar a heranca historica e cultural da humanidade
e definir-se diante dela”. (MACHCOVITCH, 1992, p. 57).

A escola passa a ter papel importante na producdo de um novo senso comum e na sua
difusdo entre os cidadaos, que ndo mais estardo submetidos a crengas de seus ancestrais ou a

costumes religiosos, mas que terdo condi¢des de buscar a superacdo da classe dominante.
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Uma escola em que seja dada a crianga a possibilidade de formar-se, de tornar-se um
homem, de adquirir os critérios gerais que sirvam ao desenvolvimento do carater.
[...] Uma escola que néo hipoteque o futuro da crianca e constranja a sua vontade,
sua inteligéncia, sua consciéncia em formago a mover-se dentro de um bitola. [...]
Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e
mecanicidade. (GRAMSCI, 1958, apud MACHCOVITCH, 1992, p. 57)

De acordo com Machcovitch (1992), tal escola pensada por Gramsci serve de
inspiragéo e reflexdo do movimento educacional vivenciado no Brasil nos anos 1990, com a
incorporagdo das novas formas de producdo e gestdo do trabalho e do capital trazidas pela
crise do capitalismo e com a ideologia neoliberalista. Nesse momento historico evidenciam-se
movimentos que pensam a educacdo das massas de forma a transformar sua condicdo de
subalternos. Apontamos anteriormente a pedagogia critico-social dos conteddos que foi
importante para a transformacéo do sistema de ensino, mesmo que tenha se desenvolvido

parcialmente. Sobre tal pedagogia, Libaneo afirma que:

O estudo tedrico da Pedagogia no Brasil passa por um reavivamento, principalmente
a partir das investigacbes sobre questdes educativas baseadas nas contribuicdes do
materialismo histérico e dialético. Tais estudos convergem para a formulagdo de
uma teoria critico-social da educacdo, a partir da critica politica e pedagdgica das
tendéncias e correntes da educacdo brasileira. (1994, p. 63-64).

A escola, nesse panorama, passa a ser instrumento de transformacdo social ao fazer

critica as condicGes de dominacéo e a buscar por meios de superagdo. Saviani afirma:

[...] nem Marx, nem Engels, Lénin ou Gramsci desenvolveram teorias pedagogicas
em sentido préprio. Assim, quando esses autores sdo citados, 0 que esta em causa
ndo é a transposicdo de seus textos para a pedagogia e, nem mesmo, a aplicacdo de
suas analises ao contexto pedagogico. Aquilo que estad em causa é a elaboragdo de
uma concepcdo pedagdgica em consondncia com a concepcdo de mundo e de
homem préprio do materialismo histérico. (2011, p. 422).

Nesse sentido, a concepcdo pedagogica deve contribuir para desvelar as relacGes
histéricas de producdo do homem e da sociedade. Homem capaz de, por meio do
conhecimento historicamente construido e sistematizado, transformar sua condicdo social,
pois, de acordo com Gramsci (2004), a escola é local de formacdo dos intelectuais, transpondo
a concepcdo folclérica a que antes eram submetidos.

Assim, a escola ganha destaque na formacdo de seus profissionais, porém ndao como

uma mudanga de local da formagdo, mas uma mudanga de concepg¢édo, emancipa¢do humana
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por meio do conhecimento. Suas reflexdes ndo se limitardo ao espago escolar; ao contrario,
deverdo ultrapassar os seus muros da escola. Escola esta que esta inserida em um contexto
social, econbmico e politico mais amplo, e submetida a politicas publicas que muitas vezes
ndo sdo ponderadas para atender as suas necessidades, mas para adequa-la ou uséa-la como
instrumento no alcance de metas para obtencdo de recursos e novos acordos politicos. No
capitulo seguinte analisaremos algumas dessas politicas publicas que tém como discurso a
qualidade da educacdo, destacando a formacdo dos coordenadores pedagdgicos na busca por
essa qualidade.



CAPITULO Il POLITICAS PUBLICAS PARA A FORMACAO CONTINUADA DOS
COORDENADORES PEDAGOGICOS

Neste momento da pesquisa, buscamos apresentar a organizacao e o planejamento da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS no que se referem a formacéo continuada
do coordenador pedagdgico levando em consideracdo o Plano Nacional de Educacdo (PNE), o
Plano Municipal de Educacdo (PME) e o Plano de AcGes Articuladas (PAR), evidenciando
como eles contribuem como politica pablica para a melhoria da qualidade da educagéo basica,
ja que se trata de alguns dos planos que organizam e projetam a educacd0 em nosso
municipio.

Verificaremos as agdes previstas no PME e PAR a fim de identificar o que a Semed
tem previsto e realizado em termos de planejamento de formagdo continuada, assim como
apontar possiveis caminhos para a melhoria da qualidade e da sistematizacdo da formacao
continuada dos coordenadores.

Para compreender suas funcdes referentes a politicas publicas, € necessario conhecer o
momento historico, suas condi¢Bes de elaboracdo e de implementacdo, e refletir sobre tais
condicdes pois acreditamos que as singularidades dos planos devem ser analisadas levando
em consideracdo a totalidade histdrica que contribui para sua existéncia, visto que, de acordo
com Alves (2003), o universal e o singular sdo indissociaveis; eles tém uma relacédo dialética.

O capitulo esta dividido em seis subtitulos; o primeiro traz uma contextualizacdo do
momento historico e da situacdo politica na qual surgem esses Planos, que posteriormente
serdo tratados individualmente. O segundo trata do Plano Nacional de Educacdo, sua
importancia e construcdo ao longo do século XX e inicio do século XXI, o que contribuira
para entendermos como devem ser constituidos os Planos Municipais. O PME do municipio
de Campo Grande é abordado no subtitulo trés, no qual buscamos verificar, entre suas 20
metas, quais contribuem para a formacgdo continuada do coordenador pedagogico. O PAR é
apresentado no subtitulo seguinte, cujo finalidade é descrever o objetivo dessa politica e como
se da sua elaboragdo. O subtitulo “O PAR no municipio de Campo Grande” trouxe para a
discussdo a elaboracdo do plano desse municipio, destacando as acGes que garantiriam a
formacdo continuada dos coordenadores ou que poderiam ser planejadas para esse fim. No
altimo subtitulo fazemos referéncia a outras politicas que também contribuem para a

consolidacédo de agOes de formagéo continuada.
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2.1 O contexto sdcio histdrico e politico das politicas educacionais

As politicas educacionais devem ser pensadas a partir das caracteristicas da sociedade
e do momento histérico no qual elas estdo inseridas. Assim, buscamos contextualizar a
politica socioecondmica da sociedade contemporanea, caracterizada por uma politica
neoliberal. Esse contexto tem inicio a partir da crise do capitalismo nos anos 1970 e 1980,
com a reorganizagdo de um novo modelo de producdo e de acumulacdo do capital, o que
ocorreu no ano de 1990. Essa reorganizacdo atribui ao Estado a culpa pela crise do capital;
assim, o mercado e o privado passam a ser sindbnimos de eficiéncia. Sobre essa base é
constituida a tese do Estado minimo contra a do Estado do bem-estar social, no qual as acbes
estavam voltadas para as politicas sociais. Considerando a crise como uma crise do Estado, o
governo busca por uma reforma estabelecida pelo “Plano Diretor de Reforma do Aparelho do
Estado (PDRAE), de 1995, elaborado pelo entdo Ministério da Administracdo e da Reforma
do Estado (MARE), na gestdo de Luis Carlos Bresser Pereira, no primeiro governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1998)”. (OLIVEIRA, FERNANDES, 2009, p.
60).

Dentre as estratégias previstas no Plano, esta a descentralizacdo, para o setor publico
ndo-estatal, de servicos como educacgdo e saude, que passam a ser subsidiados pelo Estado,
que deixaria de ser o executor dessas politicas e passaria a regulador e provedor, por meio de
parcerias com a sociedade privada. O terceiro setor (sociedade civil sem fins lucrativos) passa
a assumir a responsabilidade de implementar politicas sociais, principalmente no campo da
educacéo.

Essa descentralizacdo traz em seu discurso a autonomia das escolas, a participacdo da
comunidade na administracdo dos recursos, contribuindo para a implantacdo de uma gestao
eficiente e de baixo custo. E a partir dessa logica que as reformas do sistema de ensino
passam a formar um novo tipo de trabalhador, requerido pelo novo modelo de producéao

capitalista.

Nesta direcdo, a politica educacional necessita ser reorganizada com o objetivo
estratégico de promover sua modernizacdo, principalmente da sua gestdo. Tal
conceito de modernizagao implica a substituicdo da légica de servico pablico com o
objetivo de garantir direitos de cidadania com vistas a universalizagdo desses
direitos, pela logica do gerenciamento de mercado com o objetivo de otimizar
resultados pelas politicas educacionais a partir de sua eficiéncia e eficacia, buscando
assim a qualidade total. (OLIVEIRA, FERNANDES, 2009, p. 66)
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Segundo as autoras acima, essa situacao reordena as regulacdes entre o setor publico e
privado que vao se expressar na gestdo dos sistemas nacionais de ensino, sistemas estes que
passam a ser geridos por um novo arcabouco juridico-legal a partir de 1996.

Na segunda metade dos anos de 1990, acontece a reforma educacional sob a égide do
modelo de Estado Neoliberal e o Estado passa a administrar 0 ensino a partir das
caracteristicas da iniciativa privada, ou seja, com base na eficiéncia e na busca da melhor
relacdo entre a qualidade e custo. A escola que o Estado otimiza é a dos resultados, capaz de
reproduzir a cultura dominante que interessa ao mercado; na sociedade capitalista ela se torna
uma mercadoria e ignora a realidade dos individuos. Segundo Charlot (2013 p. 59), “por ser a
sociedade contemporanea envolvida em um processo de globalizagdo neoliberal, a educacéo
tende a ser considerada como uma mercadoria entre outras, em um mercado ‘livre’ no qual
prevalece a lei da oferta, da demanda e da concorréncia”. (grifo do autor)

Nesse modelo, a acdo do Estado volta-se para a projecdo de metas e controle de
resultados, na busca por manter a qualidade e a eficiéncia do sistema de ensino. Como medida
reguladora séo instituidas as avaliagdes em larga escala, que contribuem para o controle dessa
qualidade e eficiéncia, porém promovem uma competitividade entre as préprias escolas.
Como exemplo de avaliagbes em larga escala temos hoje a Avaliacdo Nacional de
Rendimento Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil e a Avaliacdo
Nacional da Educacdo Basica (ANEB), que recebe o nome de Saeb em suas divulgacGes. O
Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) é responsavel pelas duas
avaliacBes citadas, as quais tem seus dados utilizados para a elaboracdo do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), junto com outros dados como a evasdo,
repeténcia e promocdo escolar.

A escola vem sendo organizada a partir de metas e da busca por essa qualidade exigida
pelo mercado, porém Charlot nos chama a atencdo para uma outra forma de qualidade,

voltada para a formacao de todos:

Pelo fato de a sociedade contemporanea priorizar as l6gicas de qualidade e eficacia,
a escola deve atender a novas exigéncias. Essas ndo sdo em si abusivas, mas resta
saber o que significam as palavras ‘qualidade’ e ‘eficicia’ quando referidas a escola.
Pode esse sentido ser muito diferente em uma légica do diploma e da concorréncia e
em um projeto de verdadeira formagéo para todos. (2013 p. 59, grifo do autor)

Os planos e projetos voltados para a area educacional trazem em seus discursos a

busca por essa qualidade e eficacia, encontrada nos discursos neoliberais fortemente
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induzidos pelas politicas de financiamento. Um desses exemplos, segundo Saviani, é o Plano
Nacional de Educagéo — 2001-2011 que, “na era FHC, o plano se transmutou em instrumento
de introducdo da racionalidade financeira na educagao”. (SAVIANI, 2010, p. 391)

O PNE 2014-2024 traz em seu texto que seus resultados deverdo ser monitorados e
divulgados por 6rgaos competentes, descritos no préprio PNE, que servem para analisar 0s
investimentos na area da educacéo, pois a alocacdo de recursos passa a ser de acordo com as
metas alcancadas.

O Plano de Acbes Articulado (PAR) também apresenta caracteristicas dessa
organizacdo educacional, pois, além de visar o financiamento de suas acOes, da énfase nos
resultados a serem alcancados.

Esses planos serdo descritos e analisados a seguir, enfatizando a possibilidade de
contribuirem para a formacao dos profissionais da educacdo, pois, de acordo com Dourado
(2007, p. 924), “rever a formagdo pedagogica requer, portanto, a articulagdo entre as politicas

educacionais e as concepcdes de formagado enquanto processo de construgdo coletivo”.

2.2 Plano Nacional de Educacéo

A ideia de um Plano Nacional de Educacdo é encontrada pela primeira vez no
Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, em seu manifesto em 1932. Esse movimento
buscava um instrumento para tornar possivel o acesso a escola, superando a falta de
continuidade e a fragmentacdo da realidade educacional, sendo oficializado na Constituicdo
de 1934.

Esse primeiro projeto passou por varias discussdes inclusive no que se referia ao
tempo de aplicacdo e de renovacdo, porém foi abandonado apds o golpe de 1937, Estado

Novo, ndo sendo retomado nas constituicoes posteriores:

As duas constituicBes posteriores & de 1934 (1937 e 1946) ndo previram o Plano
Nacional de Educacdo, mas a Lei n® 4.024/1961, antiga Lei de Diretrizes e Bases,
incumbiu o entdo Conselho Federal de Educagdo de elabora-lo. Assim, em 1962,
surgiu o primeiro PNE, ndo sob a forma da lei, mas como uma iniciativa do
Ministério da Educagdo e Cultura, aprovada pelo Conselho Federal de Educacéo.
(BRASIL, 2014, p.12-13).

Naquela ocasido o Plano tinha caracteristicas de distribuicdo de recursos, passando por

diversas alteracbes na década de 1960. A Constituicdo Federal de 1988 previu seu
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estabelecimento na forma de Lei, o que ocorreu em 2001 com a aprovagao do Plano Nacional
de Educacdo (PNE) 2001-2011. A LDB de 1996 contribuiu para sua regulamentacdo ao
dispor que este devesse ser elaborado em colaboracdo com estados, Distrito Federal e
municipios. A elaboracdo desse primeiro PNE na forma de lei teve discussbes que

envolveram:

[...] o governo federal, os parlamentares e os ‘interlocutores prioritarios’ — Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (Consed) e Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE). (BRASIL, 2014, p. 17, grifo do autor).

Esse plano marcou um periodo de mudancas na politica educacional brasileira,
iniciado no final da década de 1980 com a Constituicdo Federal, estendendo-se nos anos 1990
e inicio do século XXI. Para exemplificar esse periodo, podemos destacar a LDB Lei n.
9394/1996, a criacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF — em 1996, atualmente substituido pelo FUNDEB,
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e da Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo, a Conferéncia Mundial de Educacédo para todos e as politicas de
ajustes neoliberais, entre outros eventos.

Ja a elaboracdo do PNE 2014-2024 aconteceu de forma diferente do primeiro, pois
contou com a participacdo de outras organizac@es, movimentos e segmentos da sociedade.
Podemos destacar, segundo Gadotti (2014), a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE),
que serviu de inspiracdo para a elaboracéo do documento.

A elaboracdo desse PNE representou avangos na Educacdo Brasileira por garantir
perspectivas de melhorias na qualidade e universalidade da educacdo, pois se trata de um
instrumento de planejamento que orienta acBes que envolvem os diferentes niveis e
modalidades de ensino em um periodo de dez anos, sendo capaz de contribuir para a
continuidade da politica educacional no Brasil. Porém, ainda ndo responde ao principal
desafio, de acordo com Gadotti (2014, p. 14), que ¢é a “defini¢ao das responsabilidades de
cada esfera de governo. O PNE ndo trata do sistema nacional de educacdo e da divisdo de
responsabilidades”.

O PNE exige uma acdo de colaboracdo entre os entes federados para a realizacdo de
suas metas; a simples adesdo ndo sera suficiente, € necessario nesse processo que as
elaboragdes dos Planos Estaduais e Municipais de Educacao estejam em consonancia com ele,

bem como outros planos e projetos do setor da educagéo.
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O regime de colaboracao entre os entes federados, tdo necessario para a realizacao das
metas, € encontrado de forma pouco detalhado no Plano e dependerd da criacdo de um
Sistema Nacional de Educacéo, previsto no proprio PNE, a ser criado ap6s dois anos de sua
promulgacédo. Esse sistema seria, de acordo com Saviani (2010, p. 381),

[...] 2 unidade de vérios elementos intencionalmente reunidos de modo a formar um
conjunto coerente e operante, conclui-se que o Sistema Nacional de Educacéo é a
unidade dos varios aspectos ou servicos educacionais mobilizados por determinado
pais, intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto coerente que opera
eficazmente no processo de educacéo da populacdo do referido pais.

Nesse documento podemos destacar, ainda, a preocupagdo com a formagdo continuada
em nivel de pds-graduacao stricto sensu, pois a Meta 16 do PNE (2014-2024) seria

formar, em nivel de pds-graduacéo, cinquenta por cento dos professores da educacao
basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da educacdo béasica formacdo continuada em sua &rea de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizaces dos sistemas de
ensino.(BRASIL, 2014, p. 80).

Ele tambem incidira para a efetivacdo de politicas de formacao dos profissionais da
educacdo, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica, aprovada em 2015.

O Plano Nacional de Educacdo € um instrumento importante para instituir na educacao
brasileira um regime de colaboracdo entre os entres federados e de gestdo democratica,
possibilitando a participacdo de diferentes segmentos da sociedade em sua elaboracao,

fiscalizacdo e avaliacao.

2.3 Plano Municipal de Educacédo de Campo Grande-MS e a Formacao dos Profissionais

da Educacéo

A realidade educacional na cidade de Campo Grande-MS, assim como na maioria das
cidades do Brasil, enfrenta desafios para a realizacdo de uma educacdo com qualidade, que
atenda a todas as exigéncias e metas propostas pelo Governo Federal. Podemos destacar como
desafios para os proximos dez anos a crescente demanda pela Educacdo Infantil, a

obrigatoriedade da educacdo dos 4 aos 17 anos de idade, a expansdo da Educacgdo a Distancia,
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os indices a serem alcancados no IDEB, a valorizagao dos profissionais da educacéo e a meta
de alfabetizar todas as criancas até o terceiro ano do ensino fundamental. Esses desafios séo
contemplados nos planos estaduais e municipais de educacao de nosso pais.

O Plano Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS, aprovado pela Camera
Municipal e sancionado pelo entéo prefeito Gilmar Antunes Olarte no dia 23 de junho de
2015 com vigéncia até o ano de 2025, abrange toda a educacdo em Campo Grande, pois, de
acordo com o documento, “[...] o PME abrange ndo apenas a Rede Municipal de Ensino
(REME), mas toda a educacdo de Campo Grande/MS para ser executada pelos trés sistemas
atuantes no municipio (federal, estadual e municipal), publico e privado [...]” (CAMPO
GRANDE, 2015, p.25).

O PME do municipio de Campo Grande esta de acordo com o Plano Nacional e
Estadual de Educacdo, PNE e PEE-MS, assim como com a LDB e outras leis federais que
regem nosso sistema de ensino. Ao longo de seu texto, ele faz uma analise situacional de
varios segmentos e modalidades da educacdo, por exemplo, a educagdo infantil, educagéo
profissional, educacédo a distancia, entre outros. Também sdo tratados os temas valorizacédo e
formacdo dos profissionais da educacdo e, ao final sdo apresentadas as 20 metas para a
educacdo até o ano de 2025.

Cada meta varia em namero de estratégias, podendo ser de 2 a 92, como é o caso da
meta namero 7, com o tema “qualidade na educacao”. Ao todo, o plano traz 433 estratégias
para a realizacdo das 20 metas propostas. O Plano Municipal considera como profissionais da
educacdo o que traz o texto da LDB n. 9394/1996, em seu Art. 61:

Art. 61. Considera-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: (Redacdo
dada pela Lei n° 12.014, de 2009).

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redagdo dada pela lei n® 12.014, de
2009).

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;
(Redac¢do dada pela lei n°® 12.014, de

2009).

Il — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de cursos técnicos ou
superior em &reas da pedagogicas ou afim. (incluido pela lei n® 12.014, de 2009).
(CAMPO GRANDE, 2015, p. 24-25)

Os profissionais da educacdo atuam nos 96 Centros de Educagdo Infantil (CEINF’s),

que atendem criangas de 0 a 4 anos de idade; nas 94 escolas, sendo 7 delas localizadas na
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zona rural da cidade, atendendo criancas a partir dos 4 anos de idade ou a completar no ano da
matricula; e também nas dependéncias da Secretaria de Educacdo do municipio.

A formagéo e valorizagdo desses profissionais constam ao longo do texto do PME,
porém ganham destaque nas seguintes metas: 7 - qualidade da educacdo; 15 - valorizacdo dos
profissionais do magistério; e 16 - valorizacao dos profissionais do magisteério.

Na Meta 7 — fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as médias

nacionais para o IDEB — destacam-se as estratégias:

7.15.1 assegurar formacBes continuadas aos profissionais da educacdo, a partir do
primeiro ano de vigéncia deste PME, para a utilizacdo pedagdgica das tecnologias da
informac&o e da comunicagéo;

7.23.1 promover e garantir a formacdo continuada dos profissionais da educacéo,
incluindo gestores e servidores das secretarias de educagdo, sobre direitos humanos,
promocao da sade e prevencdo da IST/AIDS, alcoolismo e drogas;

7.26.3 assegurar a oferta de programas de formacéo inicial e continuada, presencial
e/ou a distancia, de profissionais da educacdo, com tematicas especificas sobre
populacBes tradicionais, populacBes itinerantes, comunidades indigenas,
quilombolas, negras e o atendimento em educacao especial;

7.33 criar acBes de capacitacdo de profissionais da educagdo (professores(as),
bibliotecarios(as), coordenadores(as), supervisores(as), orientadores(as)
educacionais, auxiliares e assistentes em bibliotecas e agentes da comunidade), com
intuito de despertar a consciéncia sobre o valor social do livro e da leitura, em
consonancia com 0s pontos preconizados pelo Plano Municipal do Livro e da
Leitura (PMLL/CG), nos 2 (dois) primeiros anos de vigéncia deste PME. (CAMPO
GRANDE, 2015, p. 37,38 €39).

E possivel perceber a variedade de temas a serem abordados nas formagdes
continuadas dos profissionais da educacdo, porém ndo se encontram cursos ou estratégias que
favorecam a realizacdo de acOes especificas, estratégias que atendam aos diferentes
profissionais dentro dessa “classificagdo”, 0 que poderia contribuir de forma mais
significativa para a realizacdo de seu trabalho.

Na Meta 15 — garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido e Estado, no prazo de
1 (um) ano de vigéncia deste PME, politicas nacional municipal de formacdo dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 1l e Ill do caput do Art. 61 da Lei
Federal n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos os professores e as
professoras da educagdo béasica possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em

curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam — destacam-se:
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15.3 em regime de colaboracdo com Unido e Estados, oferecer cursos de formacéo
continuada aos profissionais da educagdo basica, em ambientes virtuais de
aprendizagem, nas modalidades semipresencial e a distancia, a partir do primeiro
ano de vigéncia deste PME;

15.4.2 apoiar e divulgar os programas das formagdes especificas aos profissionais da
educacdo, nas suas especificidades;

15.10 implantar a politica municipal de formagéo continuada para os profissionais
da educacdo, apropriando-se das plataformas da EaD, disponiveis para abarcar a
demanda das formacdes. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 43)

A utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem ja estd sendo utilizada pelo
NUGEPE na realizacdo da formacdo continuada da equipe pedagdgica das escolas, porém,
como veremos no capitulo 111, com pouca utilizagéo pelos formandos.

Na Meta 16 — formar, em nivel de pos-graduacdo, no minimo 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PME, e garantir
a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino
— , destacamos a estratégia 16.3.1, que prevé “garantir formacao continuada, presencial e/ou a
distancia, aos profissionais da educacdo, oferecendo-lhes cursos de aperfeicoamento,
inclusive, nas novas tecnologias da informacdo e comunicagdo, na vigéncia deste PME”
(CAMPO GRANDE, 2015, p. 44).

A utilizacdo da modalidade de Educacdo a Distancia (EAD) traz inumeras
possibilidades para a realizacdo da formacgdo continuada e ganha destaque em muitas das
estratégias planejadas. Porém, ndo ha uma estratégia que evidencie claramente a colaboracgéo
ou a participacdo das Instituicdes de Ensino Superior (IES) nos cursos de formacéo
continuada dos profissionais da educacao, diferentemente do que acontece quando se trata das
estratégias para a formacdo docente, que deixam clara a participacéo dos IES.

De acordo com a técnica do NUGEPE responsavel pela formacdo da equipe
pedagdgica da escola (supervisores escolares, orientadores educacionais e coordenadores
pedagdgicos), ndo ha nos encontros de formacdo uma parceria com as universidades. No
entanto, o grupo de formacdo reconhece a importancia e buscara por essas parcerias. No
momento as parcerias acontecem com setores da propria Secretaria de Educacdo do municipio
e com a Associagdo Campo-Grandense dos Supervisores Escolares, de acordo com o relato da

técnica entrevistada.
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A parceria entre a escola de educacdo basica e as universidades para a formacao
continuada de seus profissionais ganha destaque também no texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, aprovado em 2015, pois favorece o didlogo entre o ensino e a pesquisa na promog¢ao
de atividades de formagdo continuada.

Dentre os profissionais da educacdo, destacamos o coordenador pedagdgico, ja que
atendem ao paragrafo Il do Art. 61 da LDB n. 9394/1996, e deverdo ser contemplados nas
estratégias de valorizacdo e formacdo profissional. Ao questionar a técnica do NUGEPE, se o

PME contempla a formagdo do coordenador pedagdgico, ela relata que:

Contempla a formacdo de um modo geral, a importancia da formacdo continuada,
como politica mesmo, ndo esta especificado coordenador pedagdgico, pois nao
existe nem o cargo, ela vem para os profissionais da educacéo, compreende-se que é
um profissional da educagéo, como todos nés.

Assim, ndo existem estratégias especificas para a formacéo continuada do coordenador
pedagdgico; estes sdo contemplados nas estratégias que trazem acgdes para a formacdo de
todos os profissionais destacados pela LDB, como profissionais da educagdo. As acdes para a
realizacdo de sua formacgéo encontram-se nas a¢cfes destacadas nas metas 7, 15 e 16, citadas
acima; como é possivel observar, ndo ha agdes especificas. O mesmo acontece no PNE, do

qual podemos destacar duas estratégias da meta 15:

15.4. consolidar e ampliar plataforma eletrénica para organizar a oferta e as
matriculas em cursos de formacéo inicial e continuada de profissionais da educagéo,
bem como para divulgar e atualizar seus curriculos eletrdnicos;

15.11. implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta lei, politica nacional de
formagao continuada para os(as) profissionais da educagao de outros segmentos que
ndo os do magistério, construida em regime de colaboracéo entre os entes federados;
(BRASIL, 2014, p. 79-80).

O PNE traz como profissionais da educacdo o texto da LDB em seu Art. 61, incisos I,
Il e 1, ja citados anteriormente.

Provavelmente a falta da criacdo do cargo de coordenador pedagdgico pode contribuir
para essa situacdo. Segundo a técnica do NUGEPE, a Secretaria ja fez estudos para a criacéo

desse cargo, porém “a ACP* barra, 0 grupo de supervisores da associagdo também, entéo vai

4 ACP - Sindicato Campo-Grandense dos Profissionais da Educac3o Publica
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emperrando”. Isso acontece, pois 0s supervisores e 0s orientadores lutam para que seu cargo
ndo seja extinto, e a criagdo de um novo cargo, como o do coordenador, poderia contribuir
para tal.

A auséncia de uma politica que assegure o direito a profissionalidade dos
coordenadores, relegando-os a designacdes de professores sem dar o subsidio necessario a sua
pratica, a formacdo continuada, € ndo reconhecer sua importancia na organizacdo escolar e
ndo dar condicGes de permanéncia na funcao.

Mesmo ndo contemplando de forma mais especifica a formacdo continuada dos
coordenadores pedagdgicos, 0 PME pode ser um instrumento de garantia da realizacdo dessa

formacdo, ja que 0s contempla na “classificacao” profissionais da educagéo.

2.4 Plano de Acdes Articuladas

As politicas governamentais da década de 1990 trouxeram para a educagdo um carater

de descentralizacdo. Segundo Fonseca e Albuquerque (2012, p.62),

Sob a vigéncia da Constituicdo Federal de 1988, estados e municipios foram dotados
de autonomia politica e fiscal. A estratégia descentralizadora da gestdo publica,
estabelecida no ambito da reforma do Estado em 1995, induziu a gestdo dita
auténoma da escola, ampliando a sua responsabilidade quanto & oferta de educacéo
basica. O Ministério da Educacdo disseminou programas de gestdo educacional
marcados pelo estilo gerencial. (grifo do autor)

Esse estado gerencial se da de acordo com Oliveira e Fernandes (2009, p.64), quando
“a concep¢do de Estado produtor é substituida pela concepgdo de Estado gerencial, quando o
‘Estado desliza de uma funcdo de financiador e executor [..] para a de planejador e
coordenador de um sistema definido como publico ndo estatal’”. (grifo do autor)

Nesse momento surgem projetos e plano de governos tendo como caracteristica a
descentralizacdo e a gestdo democratica, onde estados e municipios passam a executar essas
politicas. Um dos programas disseminados pelo Ministério da Educacdo (MEC) é o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), lancado na segunda gestdo do governo do presidente
Luiz Inécio Lula da Silva. De acordo com Fonseca e Albuquerque (2012, p.62), o “ PDE
surge como um plano estrutural de longo prazo e estabelece um diadlogo permanente entre 0s
entes federados para superar a tradicional fragmentacdo das politicas educacionais”.

Cunha, Costa e Aradjo (2012, p. 99) acrescentam, ainda, que
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O PDE, instituido pelo MEC em abril de 2007, é um plano gestado em momento de
mudancas na gestdo da educagdo basica brasileira, num cendrio que aponta a
necessidade de planejamento e de avaliacdo de larga escala como instrumentos de
regulacdo para mensurar o desempenho dos sistemas de ensino.

Com o PDE, o governo federal estabeleceu, por meio do Decreto n. 6.094 de 24 de
abril de 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, com 28 diretrizes a
serem cumpridas por municipios, estados e Distrito Federal que aderissem ao plano, para
melhorar a qualidade da educacdo basica no pais. De acordo com o Decreto n. 6.094/2007,
em seu Art. 1°,

O Plano de Metas compromisso Todos pela Educacdo (Compromisso) € a
conjugagdo dos esforgos da Unido, Estado, Distrito Federal e Municipios, atuando
em regime de colaboragdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria
da qualidade da educacdo basica. (BRASIL, 2007, n.p.)

A partir da adesdo voluntaria ao Plano de Metas, estados e municipios elaboraram seus
respectivos Planos de Acdes Articuladas (PAR). De acordo com o mesmo Decreto n.
6.094/07, Art. 9°, 0o “PAR ¢é o conjunto articulado de agbes, apoiado tecnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educagdo, que visa o cumprimento das metas do
Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007, n.p.).

De acordo com Cunha, Costa e Aradjo (2012, p. 101), “ 0s municipios, ao assinarem o
Termo de Adesdo, assumem o compromisso de melhorar a qualidade do ensino ofertado, e 0
IDEB é o indicador para a verificacdo do cumprimento das metas fixadas no plano a ser
elaborado a partir dai”. O PAR € um dos principais programas de transferéncia de recursos
integrante do PDE; muitas de suas a¢des estdo diretamente ligadas a transferéncia de recurso.
Em vérios casos, essa adesdo se deu mais devido a possibilidade de firmar convénio
financeiro do que pelas reais possibilidades de mudancas por meio da realizacdo de suas

metas. De acordo com Fonseca e Albuquerque (2012, p.64),

O PAR foi criado para oportunizar a promocgdo de aces e atividades que contribuam
para o0 processo de desenvolvimento educacional dos municipios, nas dimensoes:
gestdo educacional; formacdo de professores e de profissionais de servico e apoio
escolar; praticas pedagogicas e avaliagdes; e infraestrutura fisica e recursos
pedagadgicos visando a elevagio do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB).
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Assim, 0 PAR é coordenado pelas secretarias de educacéo e deve ser elaborado com a
participacdo de gestores, professores e da comunidade local. De acordo com Fonseca e
Albuquerque (2012, p.71), “merece destaque que o PAR se inseriu em algumas redes de
ensino, sem o envolvimento da comunidade escolar”. Isso aconteceu pela urgéncia da
realizacdo do diagnostico e elaboracdo, o que acabou por envolver apenas os técnicos das
Secretarias de Educacéo.

Essa elaboracdo se da em trés etapas: diagndstico e elaboracdo do plano, sob a
responsabilidade do municipio, e andlise técnica, a cargo da Secretaria de Educacdo Bésica
(SEB) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O documento final é
encaminhado ao MEC para analise e aprovacao, ap0s 0 que 0s municipios assinardo um termo
de cooperagdo com 0 MEC onde constam os programas aprovados e classificados segundo a
prioridade do municipio. (BRASIL, [ca. 2008])

O instrumento para o diagnostico da situacdo educacional local foi criado pelo MEC e
esta estruturado em quatro grandes dimensdes, ja acima mencionadas:

1- Gestéo educacional.

2

3- Préticas pedagogicas e avaliacéo.

4

Segundo o Relatério Puablico do Ministério da Educacédo, “Cada dimensdo é composta

Formacao de professores e dos profissionais de servico e apoio pedagdgico.

Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

por areas de atuacdo, e cada area apresenta indicadores especificos. Esses indicadores séo
pontuados segundo a descricdo de critérios correspondentes a quatro niveis”. (MEC, [ca.
2009]).

Critério de Pontuagdo 4: a descricdo aponta para uma situacdo positiva, e ndo
serdo necessérias acbes imediatas. O que a secretaria de educacdo realiza na(s)
areas(s) pertinentes(s) garante bons resultados nesse indicador.

Critério de Pontuacéo 3: a descri¢do aponta para uma situacdo favoravel, porém o
municipio pode implementar acdes para melhorar o seu desempenho.

Critério de Pontuacgdo 2: a descrigdo aponta para uma situacdo insuficiente, e serdo
necessarias a¢des planejadas de curto, médio e longo prazos para elevar a pontuago
nesse indicador.

Critério de Pontuacdo 1: a descricdo aponta para uma situacdo critica, e serdo
necessarias acdes imediatas, além do planejamento de médio e longo prazos, para
superacdo dos desafios apontados no diagnéstico da realidade local. (MEC, 2011, p.
29-30)
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A pontuacdo gerada para cada indicador é fator decisivo para a elaboragdo das agdes
do PAR; indicadores com pontuacdo 1 e 2, que representam situacOes insatisfatorias, sdo
prioridades na elaboracéo de agdes.

De acordo com as orientacGes para a elaboracdo do PAR dos municipios (2011-2014),
as formas de execucdo das subacGes podem ser por meio de: assisténcia técnica do MEC,;
assisténcia financeira do MEC; financiamento do BNDES (Banco Nacional de
Desenvolvimento Econdmico e Social) ou executada pelo proprio municipio. (MEC, 2011)

De acordo com o relatério publico do Ministério da Educacdo, para auxiliar na
elaboracdo do PAR, o MEC criou um novo sistema, o Sistema Integrado de Planejamento,
Orcamento e Financas do Ministério da Educacdo, SIMEC, integrando os sistemas que ja
possuia, e que pode ser acessado de qualquer computador conectado a internet, facilitando
assim o acesso as informacdes e aos programas.

O PAR ¢é um plano plurianual, sendo elaborado com duragéo de quatro anos. Ele é
uma exigéncia para o recebimento de recursos técnicos e financeiros por parte de MEC, assim

estados e municipios elaboram seus respectivos planos apds a adesdo ao Plano de Metas.

2.5 O PAR no municipio de Campo Grande

A partir da adesdo voluntaria ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
do PDE, estados, municipios e Distrito Federal elaboraram seus respectivos Planos de A¢des
Articuladas (PAR). Assim também ocorreu no municipio de Campo Grande-MS, a partir do
ano de 2009, com a assinatura do Termo de Cooperacdo Técnica.

Podemos encontrar no Portal do MEC o Termo de Cooperacdo Técnica entre o
Ministério da Educacdo e o municipio de Campo Grande, no ato representado pelo prefeito
Nelson Trad Filho, em exercicio no ano de 2009. Tal termo apresentou como objetivo a unido
de esforcos entre as partes, para a melhoria da educacdo do municipio por meio de acGes e
atividades que contribuissem para a elevar o indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica,
IDEB.

Para tanto, foram elencadas varias acOes, as quais destacamos aquelas descritas na

dimensdo 2, Formacéo de Professores e de Profissionais de Servico e Apoio Escolar.


http://simec.mec.gov.br/
http://simec.mec.gov.br/
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1.Capacitar 80 professores(es) cursista(s) em curso de formacdo continuada, pela
Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Basica -
Aperfeicoamento - Professores Educagdo Infantil.

2.Capacitar 80 professores(es) cursista(s) em Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana, pela SECAD - Formacdo para Diversidade - Educacdo das Relagdes
Etnico-raciais.

3. Disponibilizar 80 Kkits(s) de material para suporte ao processo didatico de
implantacdo da Lei 10.639/03, pela SECAD - Formacdo para Diversidade -
Educagéo das RelagBes Etnico-raciais.

4.Disponibilizar 1 kit(s) de material para capacitagdo de professores em temas da
diversidade, pela SECAD - Direitos Humanos.

5.Capacitar 12 professores(es) cursista(s) que trabalham na educacio especial, pela
SEESP - Programa de Formagéo Continuada.

6.Capacitar 45 professores(es) cursista(s) que trabalham nas comunidades indigenas,
pela SECAD - INDIGENA - Formacio Continuada para Professores das
Comunidades Indigenas.

7. Capacitar 80 professores(es) cursista(s) que trabalham nas escolas do campo, pela
SECAD - Formacéo para Diversidade - Educacdo do Campo. (MEC, [ca. 2009])

E possivel identificar a realizacdo dessas formagdes por meio de Secretarias do MEC
chamadas unidades executoras no Termo de Cooperacdo, como a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizagcdo e Diversidade - SECAD, atualmente denominada Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, SECADI. Verificamos,
também, a capacitacdo por meio da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores
da Educacdo Basica, sendo possivel afirmar que as formacgdes previstas sdo realizadas por
agentes exteriores a secretaria municipal. As formac6es realizadas por esses 6rgaos sdo, em
sua maioria, realizadas por meio da modalidade de Educacéo a Distancia.

N&o foi possivel verificarmos como ocorreram todas essas agdes, pois aconteceram
varias mudancas no quadro de funcionarios do municipio, inclusive no setor responsavel pelo
acompanhamento do PAR, atualmente denominado Divisdo de Informacbes Gerenciais,
(DIIG). Nao foi por haver uma ruptura na politica que vinha sendo desenvolvida, pois a
mudanca de gestor ndo deveria ocasionar isso, mas por falta de informacéo entre os atuais
responsaveis.

O PAR ¢é um documento de planejamento de a¢des voltadas para o setor educacional,
de curto e médio prazos, ja que é previsto para quatro anos e conta com a descricdo, inclusive,
do financiamento de tais acGes. Na busca por mais informacdes que evidenciassem a forma de
sua realizacdo e das acdes que ali estdo previstas, principalmente de formacédo continuada do
coordenador pedagdgico, realizamos entrevista com uma das técnicas do setor responsavel
por esse acompanhamento.

A profissional entrevistada é ocupante do cargo de técnica de planejamento ha dez

anos na SEMED, tendo participado, segundo ela, da elaboragédo do PAR nos anos de 2011 a



69

2014. Ela relatou que n&o teria condicdes de responder a todas as questdes, pois 0 PAR foi
elaborado por uma equipe, ficando cada um dos profissionais encarregado por determinado
momento da elaboracdo. No quesito diagndstico, por exemplo, que teria sido realizado por

outras pessoas, ela ndo teria acesso.

Na etapa de diagnostico, a coleta de informacdes e o seu detalhamento deverdo ser
obtidos a partir da discussdo conjunta entre os membros da equipe técnica local, cuja
composi¢do devera contemplar a presenca dos seguintes segmentos: Dirigente
Municipal de Educacéo; técnicos da secretaria municipal de educacéo; representante
dos diretores de escola; representante dos professores da zona urbana; representante
dos professores da zona rural; representante dos coordenadores ou supervisores
escolares; representante do quadro técnico-administrativo das escolas; representante
dos conselhos escolares; representante do Conselho Municipal de Educagio (quando
houver). O municipio pode ainda convidar outros segmentos que considerar
importantes para integrarem essa equipe, como, por exemplo, um técnico da
secretaria de planejamento da prefeitura municipal, um representante da rede
estadual de educacéo etc. (MEC, 2011, p. 6)

Segundo a técnica entrevistada, organizou-se uma equipe local para a realizacdo do
diagnostico e elaboracdo do PAR do municipio, composta por técnicos da Secretaria de
Educacdo, membros do sindicato de professores, conselho tutelar e sociedade civil. Os
participantes da equipe tiveram, para elaboracdo do PAR, as orientacGes encontradas nos
manuais e orientativos do MEC, disponiveis no site, segundo a entrevistada.

E importante ressaltar que a equipe local e o comité local sdo equipes diferentes e
exercem fungdes distintas. “A equipe local ¢ composta pelas pessoas que elaboram,
implementam e monitoram a execu¢do do PAR, enquanto o comité local fica encarregado da
mobiliza¢ao da sociedade e do acompanhamento das metas de evolugao do IDEB”. (MEC,
2011, p. 17)

O comité tem em sua composicao representantes de organizacdes ndo s educacionais,
mas podem fazer parte dele membros do “Ministério Publico, dos sindicatos, da Camara
Municipal, das associacbes de moradores, das ONGs, dos Conselhos, das Igrejas e da
populacdo em geral”. (MEC, 2011, p.18)

Gadotti (2014, p. 4) chama a atencdo para a importdncia da formacdo para a
participagdo, pois, de acordo com ele, “a participagdo, para ser qualificada, precisa ser
precedida pelo entendimento”. Assim, momentos de formacdo e esclarecimentos para 0s
participantes sdo importantes, pois tais informacdes os ajudam a participar de forma mais

significativa.
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E importante que os participantes tenham clareza do qué e como estdo avaliando e
quais acdes serdo propostas a partir desse diagnostico, pois essas agdes contribuirdo para a
qualidade da educacéo realizada no municipio.

O juizo de valor para estabelecer a pontuacdo devera ser constituido com base em
dados e informacdes fidedignos, a partir das fontes disponiveis: documentacao
(levantamento de evidencias concretas, como, por exemplo, os Indicadores
Demograficos e Educacionais — IDE-), e informagGes de carater qualitativo (que
podem ser resultado de discussfes da equipe local). (MEC, 2011, p.30)

Em relacdo aos investimentos financeiros realizados nas formacdes, a técnica explica
que ndo sdo 0s maiores, pois existem formagdes que podem ser realizadas sem muito
investimento, e aponta a infraestrutura fisica e recursos pedagogicos como as dimensdes que
mais recebem recursos do FNDE para as obras em andamento no municipio, porem nem todos
0S recursos previstos foram repassados para a execucdo das acdes do PAR.

Como foi possivel observar nas acoes elencadas no Termo de Cooperacéo, muitas das
acOes podem ser desenvolvidas por meio da educagéo a distancia:

Ao ser questionada se houve descontinuidade na politica do municipio com a mudanca
de governo, e se essas mudancas interferiram no processo de planejamento e implementacgéo
do PAR, a técnica relata que “ndo houve descontinuidade, mas entendemos que as mudancas
interferem no processo”. Isso ficou claro quando, no inicio da coleta de dados, ela relatou que
algumas pessoas que participaram da elaboracdo do PAR ndo estavam mais na secretaria e
que algumas questBes ficariam sem respostas. A troca de profissionais decorrente das
mudancas de gestdo causou falta de informac@es sobre a elaboracdo do PAR, o que dificultou
a coleta de dados para a sua analise.

A equipe que trabalhou na elaboracdo dos planos anteriores foi reorganizada; assim, as
funcbes foram redistribuidas e novos profissionais passaram a fazer parte da equipe gue hoje
trabalha na elaboracdo do PAR 2016-2019.

Sendo um instrumento de planejamento plurianual, o primeiro ciclo do PAR
abrangeu o periodo de 2007 a 2010, e o segundo ciclo teve a sua vigéncia para o
periodo de 2011 a 2014. Na etapa atual, os estados e 0s municipios serdo orientados
a fazerem o diagnostico de suas redes para, com base em dados atualizados,
elaborarem os seus Planos de Ac¢Bes Articuladas com vigéncia para o periodo de
2016 a 2019. (MEC, 2016, p.2)
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Segundo o MEC (2016), o ciclo do PAR 2016-2019 traz mudangas importantes,
principalmente em relagdo a interacdo com as a¢fes no PNE.

Uma caracteristica importante desse novo ciclo do PAR é que ele foi estruturado em
consonancia com o Plano Nacional de Educacéo (PNE). O PNE € o principal ponto
de convergéncia das politicas publicas da educacdo brasileira para os proximos dez
anos. Suas diretrizes, metas e estratégias desenham um horizonte em direcdo ao qual
os esforgos dos entes federativos e da sociedade civil devem ser canalizados, a fim
de consolidar um sistema educacional capaz de concretizar o direito a educagdo em
sua totalidade. Para colaborar com esse esforco, o alinhamento do PAR com o PNE
acontece em todas as 20 metas e estratégias relacionadas a educacdo basica. (MEC,
2016, p.2)

Uma das questdes que ficou sem resposta foi sobre a influéncia desse plano no IDEB
do municipio, se trouxe contribuicdes para a melhoria da qualidade do ensino, e quais agdes
estavam sendo desenvolvidas para que isso ocorresse. Abaixo apresentamos 0s resultados do
IDEB nos anos de 2005 a 2013.

Como é possivel observar, 0 municipio de Campo Grande vem apresentando indices
acima das metas projetadas até o ano de 2013, porém, questionamos se tais indices
representam um crescimento real na qualidade da educacdo do municipio ou mesmo se se

trata do melhor indicador para representar tal crescimento.

Tabela 4 - Resultados alcancados no IDEB no 52 ano do Ensino Fundamental no municipio
de Campo Grande, entre 2005 e 2013

IDEB observado Metas projetadas

Municipio | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019

CAMPO
GRANDE | 42 | 51 | 52 | 58 | 54 | 43 | 46 | 50 | 53 | 56 | 58 | 6.1

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/

E possivel observar que houve elevacdo nos indices do IDEB, nos anos de 2005 a
2011, com queda no ano de 2013, porém ainda se mantendo acima da meta projetada para

€SS€e ano.

Tabela 5 - Resultados alcancados no IDEB no 92 ano do Ensino Fundamental no municipio
de Campo Grande, entre 2005 e 2013

IDEB observado Metas projetadas

Municipio | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019

CAMPO
GRANDE | 3.7 | 45 | 48 | 50 | 47 | 38 | 39 | 42 | 46 | 50 | 52 | 55

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/
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Na Tabela 5 verificamos o aumento dos indices, assim como na Tabela 4, com queda
no ano de 2013 também, porém se mantendo acima da meta projetada. Ao observarmos o0s
indices do IDEB nas Tabelas 4 e 5, ndo temos como relacionar esses resultados com as acoes
do PAR, ou se eles tiveram a contribuicdo direta de algumas das agdes previstas no PAR,
apesar de um dos objetivos do plano ser a elevacdo do indice do IDEB, segundo Fonseca e
Albuquerque (2012).

Cada dimensdo do PAR estd subdividida em areas, como é possivel observar no
quadro abaixo.

Quadro 1 - Dimensdes e Areas do PAR — Ciclo 2011-2014
DIMENSOES AREAS
Area 1 - Gestdio Democrética:
Articulagdo e Desenvolvimento dos
Sistemas de Ensino.
Area 2 — Gest&o de pessoas.
1. Gestdo Educacional Area 3 — Conhecimento e utilizagio de
informacao.
Area 4 — Gest#o de finangas.
Area 5 — Comunicagio e interacdo com a
sociedade.
Area 1 - Formacao inicial de professores
da educacéo basica.
Area 2 — Formagdo continuada de
professores da educacéo basica.
Area 3 — Formacdo de professores da
educacdo basica para atuacdo em
educacéo especial/ atendimento
2. Formacdo de Professores e de | educacional especializado, escolas do
Profissionais de Servico e Apoio | campo, em comunidades quilombolas ou
Escolar escolas indigenas.
Area 4 — Formacdo de professores da
educacdo bésica para cumprimento das
Leis 9.795/99, 10.639/03, 11.525/07 e
11.645/08.
Area 5 — Formacdo de profissionais da
educacdo e outros representantes da
comunidade escolar.
Area 1 - Organizacéo da rede de ensino.
Area 2 — Organizacio das Praticas
Pedagogicas.
3. Préticas Pedagogicas e Avaliacdo | Area 3 — Avaliacio da aprendizagem dos
alunos e tempo para assisténcia
individual/coletiva aos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem.
4. Infraestrutura Fisica e Recursos | Area 1 -Instalagbes fisicas da secretaria
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Pedagogicos municipal de educacéo.

Area 2 — Condicdes da rede fisica escolar
existente.

Area 3 — Uso de tecnologias.

Area 4 — Recursos pedagdgicos para 0
desenvolvimento de préaticas pedagodgicas
que considerem a diversidade das
demandas educacionais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora para esta pesquisa a partir de dados das orientages para a elaboracdo do
Plano de Agdes Articuladas (PAR) dos municipios (2011-2014).

Cada uma dessas areas contempla indicadores pontuados de acordo com os quatro
niveis de pontuacdo existentes, que deve ser escolhida pela equipe local de modo a refletir a
situacdo real de cada indicador.

O segundo bloco de questdes da entrevista teve énfase na Dimensdo 2 (Formacéao de
professores e de profissionais de servico e apoio escolar), mais especificamente a Area 5 -
Formacdo de profissionais da educacdo e outros representantes da comunidade escolar. Nessa

area temos quadro indicadores, como demonstrado no Quadro 2.

Quadro 2 - Area que abrange os profissionais da educacio no PAR — Ciclo 2011 - 2014

Dimenséo 2 — Formacéao de Professores e de Profissionais de Servigo e Apoio

Escolar
AREA INDICADORES

1. Participacdo dos gestores de unidades
escolares em programas de formacéo especifica.
2. Existéncia e implementacdo de politicas para
formacdo continuada das equipes pedagdgicas.
Area 5: Formagcéo de Profissionais | 3. Participacdo de gestores, equipes pedagogicas,
da Educacéo e Outros | profissionais de servicos e apoio escolar em
Representantes da Comunidade | programas de formacdo para a educacdo
Escolar inclusiva.
4. Participacdo dos profissionais de servico e
apoio escolar e de outros representantes da
comunidade escolar em programas de formacao
especifica.

Fonte: Quadro elaborado pela autora para esta pesquisa a partir de dados do documento “Orientacfes para a
elaboracdo do Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) dos municipios (2011-2014)”.

Foi indagado a técnica se 0 PAR na Dimensdo 2 (Formacdo de Professores e de
Profissionais de Servico e Apoio Escolar) contemplou a formagéo continuada da equipe
pedagdgica da escola. A resposta foi negativa, pois ndo foram disponibilizados pelo FNDE

nem recursos técnicos nem financeiros para esse tipo de a¢do. Essa disponibilizacéo se da de
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acordo com a pontuacdo alcancada no diagndstico e, como ja foi descrito, os indicadores com
pontuacdo 1 e 2 séo prioridade.

Segundo 0 MEC (2011, p.31), “de acordo com a pontuagdo atribuida aos indicadores,
0 sistema vai gerar, automaticamente, acdes e subacGes a serem cadastradas pelo municipio
para comporem 0 seu PAR”. Assim, 0 municipio pode escolher as acdes que ira realizar nas
diferentes dimensoes.

Em relacdo ao financiamento das acGes, lembramos que pode ser realizado de quatro
formas: assisténcia técnica do MEC; assisténcia financeira do MEC; financiamento do
BNDES e executadas pelo préprio municipio.

Foi questionado, também, se havia sido realizada uma andlise das agBes
disponibilizadas no guia pratico de a¢fes encontrado no site do MEC, onde estdo todos os
programas disponibilizados pelo MEC e pelo FNDE que podem ser solicitados pelos
municipios em seus respectivos planos, inclusive os voltados para a formacdo da equipe
pedagdgica. Segundo ela, “foi feita a analise, conforme foi respondido o diagnostico, esses
programas eram disponibilizados para a adesdo do municipio. Cada programa que foi
inserido, foi por escolha das pessoas que participaram do processo”. (TECNICA)

Se ndo ha no PAR desse municipio acdes que contemplem a formacgdo da equipe
pedagdgica da escola, foi indagado como foi avaliado o indicador 2 (existéncia e
implementacao de politicas para a formacdo continuada das equipes pedagogicas) da area 5 -
formacdo de profissionais da educacéo e outros representantes da comunidade escolar. Porém,
ndo foi possivel identificar a pontuacdo desse indicador, pois, de acordo com a técnica, ela
ndo tem acesso aos planos anteriores. Como estdo na fase de elaboracdo do PAR 2016-2019,
ndo se pode acessar 0s anteriores enquanto nao se concluir a elaboracdo do atual. Mas ela
observou que a escolha da pontuacdo foi feita com a participacdo direta dos técnicos da
secretaria, envolvidos diretamente nas areas apresentadas.

A técnica relata ndo ter conhecimento da existéncia de um arquivo fisico desses
planos; e se ha, ela ndo tem acesso a eles. Assim, ndo tivemos acesso a nenhum arquivo fisico
ou virtual.

Ao se analisar a sintese das dimensdes da cidade de Campo Grande, MS,
disponibilizado no site do MEC, verificamos que a Dimensao 2, formacéo de professores e de
profissionais de servicos e apoio escolar, teve trés indicadores com pontuacdo 2, ou seja, foi

constatada a necessidade de se melhorar.
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Dimensao

Pontuacao

4 3| 2 1

n/a

1. Gestdo Educacional

11 | 6 1 2

2. Formacdo de Professores e de Profissionais de

Servigos e Apoio Escolar

3. Préticas Pedagdgicas e Avaliacao

4. Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos

Total

19 |21 |10 | 2

Fonte: simec.mec.gov.br/relatdrio pablico. 2015.

Ao analisarmos o quadro, podemos verificar quantos indicadores foram avaliados em

cada dimensdo e quantos obtiveram pontuacdes 1, 2, 3 ou 4. A opcdo n/a significa “ndo se

aplica” ¢ deve “ser selecionada somente quando ndo ha possibilidade de registro, uma vez

gue 0 municipio ndo tem acdes no ambito daquele indicador”. (MEC, 2011, p.29, grifo do

autor)

Os trés indicadores com pontuacdo 2, de acordo com a sintese dos indicadores do

Relatorio Publico do Ministério da Educacao, podem ser observados no quadro abaixo.

Quadro 3 - Indicadores com pontuagdo 2 no PAR de Campo Grande no ano de 2015

Continuada de
Professores da
Educacéo Bésica

para a formacéo
continuada de professores
que atuam na educagdo
infantil.

Area Indicador Pontuacdo | Critério
1 - Existéncia e 2 Quando existem politicas sem
2. Formacéo implementacéo de politicas implementacéo, voltadas para a

formagdo  continuada  dos
professores que atuam na
Educacdo Infantil (creches e
pré-escolas).

~ 1 - Formacdo dos 2 Quando menos de 50% dos
3.  Formacdo de ~
Professores da p(ofessores da educacdo professPres que atuam em
Educacio Bésica para ba3|ca_1 que atuam  no educagdo especial, escolgs do
atuacio em educaco atendl_m_ento educacional campo, corr_lun!dades
especial, escolas do especializado (AEE). qml_or_nbolas ou _|nd|genas
campo, comunidades participam ou participaram _de
quilombolas ou cursos com form~agao especifica
indigenas. para  atuaco nessas

modalidades.

4. Formacao inicial e | 1 - Existéncia e 2 Quando existem politicas sem
continuada de | implementacdo de politicas implementacdo, voltadas para a
professores da | para a formagdo de formagdo inicial e continuada
Educacéo Basica para | professores, visando ao dos professores visando ao
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cumprimento da Lei | cumprimento das Leis cumprimento da Lei 10.639/03.
10.639/03 9.795/99, 10.639/03,
11.525/07 e 11.645/08.

Fonte: Tabela elaborada pela autora para esta pesquisa a partir de dados do Relatério Publico do site do MEC.

Cada pontuacéo é gerada a partir do critério escolhido, como ilustrado a seguir.

Quadro 4 - Preenchimento para Pontuacdo e Critérios PAR 2011-2014

Pontuagao Critérios Preenchimento Obrigatoério

1. Quando menos de 25% das escolas da rede possuem biblioteca ou espaco de
[ ) leitura. As instalacBes sdo inadequadas para a organizacdo e armazenamento do
acervo e para realizacdo de estudos. Ou quando ndo existe biblioteca ou espaco de
leitura nas escolas da rede.

2. Quando menos de 50% das escolas da rede possuem biblioteca ou espaco de
O leitura. As instalag@es ndo permitem a organizagdo e armazenamento do acervo; ndo
Critério existe espaco suficiente para estudo individuais e em grupos.

3. Quando mais de 50% das escolas da rede ja possuem biblioteca ou espaco de
O leitura. As instalacbes sdo parcialmente adequadas para a organizacdo e
armazenamento do acervo; os espagos para estudos individuais e em grupos nao
atendem & necessidade da escola.

4. Quando todas as escolas da rede possuem biblioteca ou espago de leitura, em
O cumprimento a Lei 12.244/2010. As instalacdes sdo adequadas para a organizagio e
armazenamento do acervo; favorecem a realizacdo de estudos individuais e em
grupos.

Fonte: Orientagdes para elaboracdo do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) dos municipios (2011-2014), p. 30.

Porém, gquestionamos a auséncia de planejamento de trabalho a ser realizado com o0s
coordenadores pedagdgicos, ja que o proprio referencial da rede ressalta a sua importancia
como responsavel ndo s6 por acompanhar e orientar seus professores, mas por lhes
proporcionar estudo e formacéo. A funcdo de formador desse profissional € também expressa
no edital municipal n. 9/2016, no item das atribuicdes do coordenador pedagogico, letra q:
“promover formagdo continuada aos professores, com vistas a qualificagdo do processo de
aprendizagem” (CAMPO GRANDE, 2016, p. 09).

Na Area 5 (Formacdo do Profissional de Servicos e Apoio Escolar), objeto da
pesquisa, foi encontrado na sintese dos indicadores do PAR apenas a pontuacao do Indicador
1 - Participacao dos gestores de unidades escolares em programas de formacdo especifica, que
obteve pontuacdo 3, ou seja, “quando 50% ou mais das escolas da rede possuem pelo menos
um profissional de servigco e apoio escolar que participa ou participou de programas de

qualificacdo, voltados para a gestéo escolar”. (MEC, [ca. 2009]).
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Segunda andlise da técnica, o primeiro ciclo do PAR em 2007 focou mais a formagéo
continuada dos professores e profissionais da educacdo. Podemos identificar algumas dessas
acOes no relatorio disponivel no site do Ministério da Educacdo, onde encontramos o Termo
de Cooperacdo Técnica do Municipio de Campo Grande.

O segundo ciclo, em 2011, ainda de acordo com a técnica, focou mais a infraestrutura
das escolas, o que € possivel identificar na sintese das dimensdes, na qual a Dimensdo 4
(infraestruturas fisicas e recursos pedagogicos) teve cinco Indicacbes 2. No entanto a
Secretaria de Educacdo do municipio de Campo Grande percebeu que investir sé na formacédo
ou s6 na infraestrutura ndo trouxe mudancas significativas na qualidade da educacdo. Segundo
a técnica entrevistada, esse terceiro ciclo iniciado em 2016 procura um equilibrio entre a
realizacdo da formac&o continuada e o investimento na infraestrutura fisica das escolas.

O PAR poderia trazer a possibilidade de incluir a¢gdes de formagédo continuada da
equipe pedagogica da escola, desde que se demonstre essa necessidade no diagndstico dessa
area. Porém isso ndo ocorreu na realizacdo do diagndéstico educacional do nosso municipio,
pois, de acordo com a entrevistada, 0 municipio ja tem uma politica de formacdo para a

equipe pedagdgica realizada pelo NUGEPE, a qual veremos no capitulo IlI.

2.6 Politicas de formacao para o magisterio da educacéo basica

Nas ultimas décadas, varios movimentos buscaram repensar a formacdo dos
profissionais do magistério; aqui destacaremos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e a Rede
Nacional de Formacao Continuada dos Professores da Educacdo Bésica.

As Diretrizes Curriculares foram produtos de muito estudo, pesquisa e discussao
realizada pela comissdo bicameral formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior
e da Camara de Educacdo Basica. Essa Comissdo foi recomposta varias vezes, mas sempre
buscando a elaboracdo e aprovacdo das diretrizes, por meio das discussdes e debates com

varios setores da sociedade, principalmente do campo educacional:

Merece especial realce a participacdo do MEC e suas Secretarias (Sase, SESu, SEB,
Setec, Secadi e Seres), Capes, Inep, Consed, Undime, Férum Ampliado de
Conselhos, associacBes académico-cientificas e sindicais, instituicbes de educacdo
superior, foruns, especialistas, pesquisadores e estudantes vinculados a tematica.
(MEC, 2015, p. 2)
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A formacdo continuada é considerada uma das condi¢gdes que contribuird para a
melhoria da qualidade do ensino e permanéncia dos professores na docéncia. Configura-se
como necessidade a partir das mudangas no mundo do trabalho que impdem a todos os
profissionais a busca por conhecimentos para atender as novas demandas trazidas por essas
mudangas.

Na escola ndo foi diferente. A expanséo e universalizacdo da educacdo, as mudangas
no curriculo, as pesquisas sobre as teorias de ensino, as mudancas nos cursos de pedagogia
trouxeram a necessidade de se organizar cursos de formacdo continuada para dar suporte aos
professores no exercicio de sua fungéo.

Tais cursos devem trazer alteracdes reais a pratica dos profissionais que deles
participam, com tempo suficiente para que se altere a pratica desse docente. Para tanto €
necessaria uma sistematizacgéo e, principalmente, continuidade desses momentos, a fim de que
se possam tirar davidas, discutir resultados e refletir sobre o que foi discutido na formacao a
partir da realizada da escola. Assim, a formacao ultrapassa as iniciativas individuais e requer a
articulacdo de politicas que proporcionem a articulacdo entre as instituicbes de educacgéo
béasica e as universidades. As diretrizes vém nessa direcao: articular e organizar, em regime de
colaboracdo com os entes federados, os sistemas de ensino da educacédo basica e superior para
a formacé&o dos profissionais da educacao.

A formacdo continuada deve fazer parte do cotidiano desse profissional e deve estar
articulada com o projeto pedagogico da instituicdo, da Rede de Ensino na qual atua, sendo
considerada uma das dimensdes para a valoriza¢do dos profissionais do magistério. De acordo
com as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, esses profissionais sdo 0s
que realizam atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas e possuem a formacao
minima exigida pela LDB.

Esse documento determina que os centros de formacdo dos estados e municipios que
oferecem formacdo continuada aos profissionais do magistério deverdo atender a legislacdo
vigente observando suas exigéncias, a partir de uma visdo ampla de educacdo. E isto que as
diretrizes buscam estabelecer: uma organicidade na realizacdo desses cursos de formacéo dos
profissionais do magistério, estabelecendo parcerias entre as unidades de educacao basica e as
universidades, entre 0 ensino e a pesquisa, para que haja mais qualidade na realizacdo dos

Cursos.



79

Porém, para alcancar essa articulacdo, devem-se antes estabelecer outras mudancas
que assegurem a realizagdo dessa formacéo, tanto inicial como continuada, como reformas
que assegurem condicOes para que as universidades consigam promover cursos que realmente
integrem 0s conhecimentos académicos com 0s do contexto escolar, que haja mais
investimento e tempo para a realizagdo de parcerias entre os entes federados, entre a
universidade e a unidade escolar.

A Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Professores da Educacdo Baésica,
criada em 2004, conta com a participacdo de sistemas de ensino superior publico,
representados por seus centros de pesquisas e com a participacdo da SEB/MEC. Esses centros
de pesquisas articulados com outros IES produzem materiais institucionais e orientacfes para
a realizacdo de cursos de formacdo continuada, a distancia e semipresenciais atuando em
diversas regifes do pais. Nessa parceria 0 MEC oferece suporte técnico e financeiro e tem

papel de coordenador do programa:

A Rede é formada pelo MEC, Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo, que sdo parceiros no desenvolvimento e oferta de
programas de formacdo continuada, bem como na implementacdo de novas
tecnologias de ensino e gestdo em unidades escolares e sistemas estaduais e
municipais. (MEC, 2006, p. 09)

Essa rede ¢ criada com o objetivo de atender a necessidade colocada pelo PNE, Lei n.
10.172/2001, de criar programas que articulem as intuicdes de ensino superior publico e as
secretarias de educacdo na realizacdo e ampliacdo de programas de formacdo continuada de
qualidade. (MEC, 2006)

O publico alvo dessas formacgdes sdo, preferencialmente, os professores da educacao
basica, porém também sdo contemplados diretores, equipe gestora e dirigentes dos sistemas
publicos da educacdo. O curso que destacamos aqui, até pelo tema a ser tratado, é o
desenvolvido pela Universidade Federal de Pernambuco, formagéo continuada de professores
e professoras, realizado pelo Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem, CEEL, tendo
como publico os coordenadores pedagogicos e profissionais que atuam na formacdo dos
docentes. Esse curso, com carga horaria de 40h presenciais, objetiva auxiliar esses
profissionais a atuarem como agentes formadores de professores, refletindo sobre os saberes

necessarios para a realizacao dessa funcéo. (MEC, 2006)
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Vérios cursos foram promovidos por essa Rede, inclusive contemplando a formacéo
da equipe pedagdgica, porém o citado acima € o Unico que destaca o coordenador pedagdgico
como publico alvo e o coloca como formador dos professores em servico.

Essas agcdes colocam em evidéncia a importancia e a necessidade de se organizar
politicas de formacgdo continuada entre as universidades e a escola, fazendo com que a
pesquisa e a reflexdo sobre sua realidade sejam constantes em sua formacéo.

O direito a formacdo continuada previsto inclusive na LDB n. 9.394/1996, no inciso
I11 do Art. 63, que afirma que os institutos superiores de educacdo manterdo “programas de
formagdo continuada para os profissionais de educacao dos diversos niveis”, e no inciso Il do
Art. 67, no qual os sistemas de ensino deverdo promover “aperfeigoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”, deve ser
garantido por meio dessas politicas e planos educacionais.

No proximo capitulo serd discutida a garantia da formacdo continuada promovida
pelos sistemas de ensino, trazendo as praticas desenvolvidas pela Secretaria de Educacdo do
Municipio de Campo Grande-MS nos relatos da técnica responsavel pelo nucleo que
desenvolve essas formacdes e pelas coordenadoras que participam desses encontros desde o
ano de 2012.



CAPITULO Il A FORMACAO CONTINUADA DOS COORDENADORES
PEDAGOGICOS: EM FOCO AS ESCOLAS MUNICIPAIS DE CAMPO GRANDE,
MS

O objetivo deste capitulo é analisar os dados coletados, por meio de entrevistas, junto
aos sujeitos da pesquisa, ou seja, a técnica do Nucleo de Gestdo do Trabalho Pedagdgico na
Escola, NUGEPE/ SEMED e cinco coordenadoras pedagdgicas lotadas em quatro escolas da
Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS. Ressaltamos que as entrevistas com
essas profissionais foram vitais para se compreender como a formacdo continuada dos
coordenadores pedagdgicos esta acontecendo, bem como verificar se ela tem possibilidade de
contribuir com esses profissionais no desempenho e realizacdo de suas atribuicdes.
Procuramos, neste capitulo, construir categorias de analise que nos permitissem apontar a
organizagdo do que estd sendo concretizado, refletindo sobre o que poderia ser repensado e
melhorado.

O capitulo estd organizado em quatro subtitulos, sendo o primeiro a descricdo da
realizacdo da pesquisa: campo da pesquisa, sujeitos participantes e instrumentos de coleta de
dados. O segundo trata da formacgéo continuada realizada na Rede Municipal de Educacéo de
Campo Grande, em especial junto as coordenadoras pedagdgicas. Este apresenta-se
organizado em trés novos subtitulos, cada um trazendo a descricéo e analise de uma estratégia
de formacdo realizada pela Secretaria. O terceiro apresenta uma analise geral da formacéo
realizada pelo NUGEPE. No ultimo subtitulo buscamos refletir sobre as condicGes de

materializacdo dessa formacao.

3.1 Caminhos da pesquisa

Buscamos conhecer como se organiza e em quais condi¢cdes ocorre a realizacdo da
formacdo continuada oferecida ao coordenador pedagogico. Para tanto, realizamos entrevistas
semiestruturadas com a técnica do NUGEPE que trabalha diretamente com a formacdo do
coordenador pedagdgico e, posteriormente, com cinco coordenadoras das escolas
selecionadas, dados que serdo analisados neste capitulo.

Para identificar as coordenadoras, foi atribuido a cada uma um nimero de 1 a 5. As

entrevistadas tém mais de 20 anos de profissdo no magistério, tendo atuado como professoras
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de educacéo infantil ou anos iniciais do ensino fundamental. Hoje atuam como coordenadoras
dessa mesma etapa de ensino e atendem, em média, 15 professores e 350 alunos. Essas
coordenadoras foram selecionadas de acordo com o tempo na funcgdo e regido do municipio;
estdo na funcdo desde o ano de 2012 e trabalham em quatro escolas da rede municipal de
ensino de Campo Grande-MS, localizadas na regido do Anhanduizinho, onde h& maior
concentragdo populacional da cidade e participam dos mesmos encontros de formacéo
promovidos pela Semed.

As escolas selecionadas, identificadas por letras de A a D, atendem alunos da
educacdo infantil até o 9° ano do ensino fundamental e funcionam nos periodos matutino e
vespertino.

A Escola A é uma escola de porte médio com 12 salas de aula e atende, em média ,750
alunos. A equipe pedagogica da escola é formada por uma supervisora, uma orientadora e
uma coordenadora pedagogica. A coordenadora é professora concursada 40 horas semanais
dos anos iniciais do ensino fundamental e atua na funcdo desde o ano de 2012.

A Escola B tem 19 salas de aula e atende, em média, 1.100 alunos. Sua equipe
pedagdgica € formada por trés profissionais, sendo 2 coordenadoras pedagogicas e uma
supervisora escolar. A coordenadora participante da pesquisa é professora da educagédo
infantil.

A Escola C, atende em média 1700 alunos distribuidos em 30 salas de aula. Sua
equipe pedagogica é formada por quatro coordenadoras pedagdgicas, uma orientadora e uma
supervisora escolar. Das quatro coordenadoras, duas atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental e foram sujeitos da pesquisa, aqui descrita. Estas sdo concursadas 20 horas
semanais nos anos iniciais do ensino fundamental como pedagogas.

A Escola D tem 16 salas de aula e atende a 900 alunos aproximadamente. A equipe
pedagdgica esta organizada por duas coordenadoras pedagdgicas e uma supervisora escolar. A
participante da pesquisa é concursada como supervisora, porém atua na coordenacdo desde a
implantacdo da funcdo no municipio. Todas as coordenadoras participantes da pesquisa

possuem especializacdo em gestdo escolar.

Tabela 7 - Organizacdo da equipe pedagdgica das escolas pesquisadas no ano de 2016

Escolas Formacdo de equipe pedagogica da escola

A 1 supervisora escolar, 1 orientadora educacional e 1 coordenadora pedagdgica

B 1 supervisora escolar e 2 coordenadoras
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C 1 supervisora escolar, 1 orientadora educacional e 4 coordenadoras

D 1 supervisora escolar e 2 coordenadoras

Fonte: Tabela elaborada pela autora para esta pesquisa

Como é possivel verificar na Tabela 7, cada escola tem uma organizacao diferente de
equipe pedagogica. Dentro de uma mesma escola temos profissionais com funcGes e
concepcdes de educacdo distintas, para atender a mesma finalidade proposta para a escola
hoje. A escola I6cus da pesquisa se mostrou um campo de contradi¢cGes por tentar conciliar
concepgdes e profissionais concebidos em momentos diferentes da histéria da educagdo, e

principalmente, com fun¢des diferentes ou até mesmo repetidas.

3.2 Formacéo continuada na rede municipal: o Ndcleo de formacao em foco

A formacdo continuada na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande se faz
presente nos diferentes documentos consultados, tais como: projetos pedagdgicos, Plano
Municipal de Educagdo, referenciais curriculares e orientacdes pedagdgicas. Esses
documentos trazem orientacdes, reflexdes e acdes para sua realizacao.

No contexto escolar, além dos documentos ja citados, encontramos cinco iniciativas de
formacdes previstas também no calendario escolar que sdo organizadas ao longo do ano
letivo, sendo realizadas na primeira semana do inicio do ano escolar e uma a cada bimestre.
Essas formacdes sdo realizadas na escola, pela propria equipe pedagdgica.

Existem também formacdes realizadas pelos nucleos responsaveis pelos diversos
segmentos dos professores (educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental,
professores por area de atuacdo de 6° ao 9° ano) e pela equipe pedagdgica. O Nucleo
responsavel pela formagdo continuada da equipe pedagdgica é o NUGEPE, que, no ano de
2015, contava com um grupo de seis profissionais, sendo trés orientadoras educacionais e trés
supervisoras escolares, todas concursadas, com mais de vinte anos de profissdo. Porém esse
namero foi reduzido para quatro profissionais no ano de 2016.

O objetivo do nucleo é proporcionar a formacéo continuada da equipe pedagogica das
escolas, que pode ser constituida pelo supervisor escolar, o orientador educacional e/ou o
coordenador pedagogico. Encontramos diversas formas de constituicdo da equipe pedagdgica

no interior das escolas. De acordo com Libéneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 342), “as fungdes
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dos especialistas na area variam conforme a legislacdo estadual e municipal, €, em muitos
lugares, suas atribui¢fes sdo unificadas em apenas uma pessoa ou sdo desempenhadas por
professores”™.

As fungdes de supervisor escolar, orientador educacional e coordenador pedagdgico
estdo previstas no Regimento Escolar e no Referencial Curricular da REME. A composicao
dessa equipe nem sempre conta com todos esses profissionais e varia de acordo com a
disponibilidade de funcionarios na escola e da propria Secretaria.

O Nucleo também desenvolve acBes de acompanhamento e monitoramento do
trabalho desses profissionais, além de ser responsavel por analisar e emitir pareceres sobre as
acOes e projetos realizados pela escola, tais como o projeto politico pedagégico das escolas da
rede municipal de educacdo. Mesmo assim, segundo a técnica entrevistada, o Nucleo busca
estar sempre junto a equipe pedagogica, privilegiando as acbes que tém por objetivo a
formacdo continuada. A técnica coloca como desafio desse trabalho de formagdo o

atendimento aos diferentes sujeitos que dela participa:

[...] n6s temos um grupo da equipe pedagogica que ja estd atuando ha algum tempo,
que sdo os especialistas, vocé percebe isto na formacdo, tem um grupo de
coordenadores muito novo e tem um grupo de coordenadores que ja esta tranquilo,
este é o grande trabalho do NUGEPE, quando n6s pensamos em uma formacéo
temos que pensar em todos estes sujeitos.

Participam da mesma formacdo supervisores e orientadores que atuam nas suas
especialidades ha varios anos, coordenadores pedagdgicos (professores ou especialistas) que
fizeram por opcdo o processo seletivo a partir do ano de 2012. Apesar da preocupacgao
demonstrada pela técnica, ndo verificamos, durante a pesquisa, estratégias diferentes de
formacdo para esses profissionais. Mesmo exercendo funcgdes diferentes, a Secretaria de
Educacdo lhes oferece a mesma formacao, por meio do Nucleo.

A realizacdo dessa formacdo ndo é dificil apenas pelos diferentes atores que dela
participam, mas pela concepc¢édo que cada organizacdo representa. Pois, como ja foi apontado
no Capitulo I, a orientacdo e supervisdo representam um trabalho mais fragmentado no
interior da escola, enquanto a coordenacdo, por trabalhar com professores, alunos, pais e
direcdo escolar, devera realizar um trabalho mais amplo e integrado. Essa diferenca ndo esta
sO nas atividades realizadas na escola, mas apresenta-se também na sua formacdo inicial e na

concepcao de educagéo da qual cada organizacéo faz parte.
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A formacao inicial dos especialistas da educacdo, apos o Parecer n. 252/1969, se faz
por “um nucleo de formagdo basica e uma parte diversificada em habilitacdes especificas para
a formacdo de profissionais ndo docentes” (PINTO, 2011, P. 90). A formacéo inicial do
coordenador pedagdgico no municipio de Campo Grande-MS se faz em cursos de
licenciatura, sendo exigida a complementacdo em nivel de pds-graduacdo, latu senso.
Segundo o autor, a partir do anos de 1990, passa a “priorizar a formagdo do professor (em
detrimento a formacdo dos especialistas de ensino)”. (2011, p. 18)

Como seré possivel a superacdo da fragmentacdo do trabalho no contexto escolar se
mantivermos no interior da escola essas contradi¢cdes? Foi constatado, durante a pesquisa, que
havia escolas que dividiam seu publico para o atendimento entre essas duas formas de
organizagdo, ou seja, uma das etapas escolares era atendida numa perspectiva mais
fragmentada da organizagéo do trabalho escolar, com o0s supervisores escolares e orientadores
educacionais; e outra que pode contribuir para superar essa fragmentacdo por meio da
coordenacdo pedagogica. Na Escola D os alunos, professores e pais da educagédo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental sdo atendidos por duas coordenadores, enquanto 0s
professores dos anos finais sdo atendidos por uma supervisora e 0s alunos dessa etapa séo
atendidos por outra funcionaria da escola, que esta readaptada, e pela direcdo-adjunta.

Apesar de muitas vezes nos referirmos a formacao da equipe pedagogica, 0 sujeito da
pesquisa é o coordenador pedagodgico, que deixou seu cargo de origem para exercer essa
funcdo. Sdo considerados iniciantes na funcdo que atuam, necessitando, assim, de uma
politica de formacdo que assegure condicGes de refletir sobre seu trabalho, adquirindo
conhecimentos para realiza-lo com qualidade, mesmo se tratando de um especialista. Pois, de
acordo com a coordenadora nimero 4, que é concursada como supervisora e atua na

coordenacdo pedagdgica, ela tem atribuicGes diferentes da que tinha antes, como supervisora:

Na coordenacdo vocé ndo tem tanto tempo para o professor, como na supervisao,
porque tem aluno, pai, questdes de faltas, de conselho escolar. A coordenacdo
envolve outras questdes além do acompanhamento do professor. No comeco foi
dificil, a gente fica meio perdido, mas fui me organizando. (COORDENADORA 4)

No relato acima é possivel verificar a necessidade da formacao continuada, para que
esses profissionais iniciantes na funcdo possam ter condi¢fes de atuar com mais propriedade e
qualidade em suas acdes.

No decorrer da pesquisa foi possivel verificar as estratégias utilizadas pelo NUGEPE

para a realizacdo da formacdo continuada da equipe pedagdgica e como as coordenadoras vém
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percebendo tais a¢des. Essas estratégias foram agrupadas em: a formagdo no contexto escolar,
na qual descrevemos os encontros de formagéo na escola dos sujeitos pesquisados; a formacéo
em um contexto virtual de aprendizagem, analisando a atividade realizada por meio da
tecnologia; e as formaces realizadas fora do ambiente escolar dos coordenadores, ou seja, as
das escolas polos e os encontros no espago de formacdo da Secretaria de Educagdo do
Municipio.

3.2.1 Formagédo no Contexto Escolar

De acordo com Kuenzer (2002) e Moreira (2002), o local privilegiado para a
realizacdo de programas de formacdo continuada dos profissionais da educacdo € a escola na
qual trabalham, pois nesses momentos € possivel refletir sobre suas praticas junto a seus
pares, sendo possivel realizar o didlogo entre os saberes da préatica e 0s académicos, na busca
do desenvolvimento profissional ndo sé individual, mas tambéem do grupo ao qual pertence.

A realizacdo de formacGes continuadas no contexto escolar € considerada pela técnica
como a estratégia mais comum desenvolvida pelo Nucleo. Segundo a entrevistada, “¢ uma
formacdo mais comum, porque tem uma pauta, elaborada pelo grupo, mediante a realizacao
de diagnosticos, de outros acompanhamentos [...]".

A técnica relata que nessa ocasido se pode verificar quais sd@o as necessidades da
escola, suas especificidades, os temas que poderdo ser trabalhados em grandes formacdes.
Pode-se sugerir leitura, além de orientar e verificar, a partir dos instrumentos de registro dos
coordenadores (fichas, cadernos e relatorios), como esta acontecendo o trabalho dentro da
unidade escolar, quais as davidas e o que pode ser melhorado.

Segundo Moreira (2002), as caracteristicas de formacdes continuadas sdo inimeras e
incluem a criacdo de pautas de trabalho e de diagnosticos. Porém, deve contribuir para o
desenvolvimento profissional, promovendo reflexdes, discussdes, trocas de experiéncias e
informacGes. Caso contrario, serdo apenas a¢oes de acompanhamento e fiscalizacdo, nas quais
ndo se tém a possibilidade de adquirir novos conhecimentos, mas apenas verificar as
atividades realizadas e orientar a sua realizacéo.

Observamos aqui uma contradicdo, pois as proprias coordenadoras entrevistadas nao
reconhecem esses momentos na escola como sendo de formagdo. Segundo a coordenadora 1,
“estas sdo visitas técnicas, ndo sdo formagdes na escola” e apontam como motivos: o curto

espaco de tempo que ficam na escola nesses periodos; o carater fiscalizador desses encontros;
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as inimeras orientagdes que sdo passadas, além do fato de tais momentos acontecerem,
segundo as coordenadoras, duas ou trés vezes ao ano.

O carater fiscalizatorio desses encontros fica evidente na fala da coordenadora 2: ‘“Na
altima reunido recebemos varios modelos de registro, elas vao vir para estarem olhando estes
registros, entdo, ja sabemos que quando elas virem agora, sera para verificar a utilizacao deste
material”.

Esses fatos ndo permitem organizar formacGes capazes de possibilitar a retomada de
temas ou situacdes que possam ocorrer na aplicacdo da aprendizagem oferecida.

E 0 momento que elas véem para nos orientar, ver nosso fazer pedagoégico, para ver
se tem alguma divida, elas esclarecem, se estd indo tudo bem, seria mais um
momento de orientacdo técnica, pois 0 momento que elas vém é muito curto, ndo da
para uma formacdo. Seria mais para orientar. (COORDENADORA, 3)

Uma das coordenadoras chega a confundir esses momentos com o NUGEPE, com 0s
acompanhamentos realizados pelos outros nucleos da SEMED que também véo a escola para
verificar como estéo os diferentes segmentos dos professores.

Os momentos de formacédo continuada na escola sdo valorizados pela técnica, pelas
coordenadoras e por autores como Imbernon (2011) e Canario (1995), além dos ja citados,
pois configuram-se como o local onde o profissional aprende sua profissdo e pode, por meio
da troca de experiéncias com seus pares, aprimorar e refletir sobre sua pratica pedagogica.
Isso, porém, deve acontecer com a mediacdo de conhecimentos académicos, ou corre-se 0
risco de ser momento de cristalizar praticas burocraticas e tradicionais ja existentes no
contexto escolar. Segundo Imbernén (2011, 85), “quando se fala em formagdo centrada na
escola, entende-se que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de formacao
prioritaria diante de outras a¢6es formativas. A formacdo centrada na escola é mais que uma
simples mudanca de lugar da formagao”.

Esses momentos devem privilegiar a troca de experiéncias, o estudo de temas que
tratam de situacdes reais do cotidiano escolar, situacdes especificas daquela unidade. Durante
a pesquisa foi indagado as coordenadoras em quais locais ou em que momento aprenderam
mais sobre sua funcdo de coordenadora. A resposta que obtivemos foi: “na pratica”; o que
demonstra a possibilidade de tornar a escola o principal local de aprendizagem de seu
trabalho, ja reconhecido e valorizado por seus profissionais, faltando apenas a sistematizacéo

dessa aprendizagem por meio de encontros que evidenciem e trabalhem com esse fim.
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A formacdo realizada pela SEMED na escola, apontada pela técnica como principal
estratégia, ndo foi reconhecida pelas coordenadoras como tal. Elas o classificaram como
momentos de acompanhamento do trabalho. Isso se justifica, pois ndo foi apontado pelas
coordenadoras e nem pela técnica a utilizacdo de leituras, reflexdes ou discussdes sobre
determinados temas nos momentos realizados na escola, o que o caracteriza como um
momento de ndo formagdo continuada, pela falta de constru¢do de conhecimento. Segundo
Imbernén (2011, p. 58), “uma formagdo deve proporcionar um processo que confira ao
docente conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou
investigativos”.

A auséncia, por parte do nicleo, de conhecimentos a serem trabalhados nesses
momentos demonstra seu carater fragmentado e descontextualizado, que se apresenta sem a
preocupacdo com o conhecimento especifico e sistematizado a ser vinculado. Dessa forma,
essa equipe ndo tem como contribuir para a formacéo do coordenador e nem para a superacéo
das contradi¢bes encontradas no interior da organizagio escolar uma vez que ndo proporciona
uma reflexdo sobre a pratica vivenciada na escola.

Segundo Canario (1995, p. 6), a formagdo centrada na escola deve ‘“construir
dispositivos de formacdo que permitam otimizar as potencialidades formativas dos
estabelecimentos de ensino”. Isso ndo foi verificado ao longo da pesquisa nem nas falas da
técnica, nem das coordenadoras. A formagdo ndo acontece com a escola, junto com seus
pares, para a construcdo por meio da reflexdo de conhecimentos significativos para sua
pratica; ha uma tentativa de formacao na escola, porém ndo € valorizada por seus participantes
porque se apresenta com caracteristicas burocraticas e de fiscalizacdo sobre o trabalho
desenvolvido.

Ainda de acordo com Canério (1995, p. 17), “a forma¢ao centrada na escola ndo
significa pura autogestdo da formacdo, nem dispensa apoio exterior”, porém esse apoio ou
assessoria, como define Imbrenon (2011), deve trabalhar junto com o coordenador como

mediador e orientador de solu¢bes e caminhos para a construcdo de novos conhecimentos.

Um assessor ou assessora tem sentido quando ndo é um especialista que a partir de
fora (mas aproximando-se de suas situacfes probleméticas) analisa a pratica
educativa dos professores, mas quando, assumindo uma posi¢do de igualdade e de
colaboracdo, diagnostica obstaculos, fornece ajuda e apoio ou participa com 0s
professores, refletindo sobre sua pratica. IMBERNON, 2011, P. 97)
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Se a intencdo do nuacleo for desenvolver uma formacdo centrada na escola, é
aconselhdvel que busque a parceria dos coordenadores, voltando-se para estratégias que
reconhecam o ambiente escolar como local principal de formagdo dos profissionais que la
estdo.

3.2.2 Formacdo em um Contexto Virtual de Aprendizagem

Os novos recursos tecnoldgicos disponiveis hoje na sociedade permitem a organizacao
de diferentes ambientes de aprendizagem, principalmente virtuais, 0s quais relnem recursos
como jogos, imagens, sons, textos, videos e espagos de aprendizagem colaborativa: chat,
forum, workshop e wiki. Tais ambientes, denominados ambientes virtuais de aprendizagem,
(AVA), séo utilizados para a realizacdo de cursos de Educacdo a Distancia (EAD),
modalidade bastante utilizada nos cursos de formacéo continuada.

A formacéo continuada realizada por meio dos ambientes virtuais também € uma das
estratégias do NUGEPE. O moodle gerenciado pelas técnicas do nicleo € um ambiente virtual
de aprendizagem ao qual toda a equipe pedagdgica tem acesso e onde sdo postadas algumas
atividades orientadas pelas técnicas no NUGEPE nos momentos de formacao presenciais,
como relatos e fotos de reunibes pedagogicas, planos de acdo, opinides sobre textos
trabalhados, além de participarem dos foruns de discussdo. Nesse ambiente virtual encontram-
se também relatos de outros coordenadores, experiéncias exitosas e indicacdes de leitura feitas
pelas técnicas do ndcleo.

O moodle favorece a aprendizagem colaborativa, oferecendo diversas formas de
disponibilizar e organizar os conteudos de aprendizagem. De acordo com Rostas e Rostas
(2009, p. 141), “trata-se de um espaco aberto, livre e gratuito, que pode ser carregado,
utilizado, modificado e até distribuido. Isso faz com que seus usuarios também sejam
‘construtores’, pois, enquanto o utilizam, contribuem para a sua constante melhoria” (grifo do
autor).

Segundo a técnica entrevistada, “o moodle foi uma proposta de chegar mais rapido a
escola. Quando quero fazer uma reunido pedagdgica, ndo preciso ligar para 0 NUGEPE, pois
eu tenho uma plataforma que posso acessar e ter a disposicdo documentos para isso[...]”.
Segundo Seixas (2012, p. 661), “estes ambientes possuem diferentes formas de apresentacao
de suas ferramentas, com funcbes especificas e maneiras distintas de interacdo com 0s

usuarios”.
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A técnica ainda relata que, observando os relatorios de acesso ao moodle, é possivel
perceber que ele é pouco acessado pelos participantes, mas que o nucleo busca estratégias
para reverter essa situacdo; por exemplo, as formacbes para explorar as possibilidades do
moodle realizadas na Secretaria de Educacdo e a elaboracdo de atividades que devem ser
realizadas por meio desse ambiente.

Ao acessar a plataforma moodle, foi possivel perceber que o acesso ainda € pouco
realizado pela equipe pedagdgica. Hoje o nucleo estd com um grupo de quatro profissionais,
as quais ja faziam parte da equipe no ano de 2015; desse modo, o grupo de escola da rede foi
dividido por essas profissionais para 0 acompanhamento e formagao. Observando 0 acesso ao
moodle de um desses grupos, no dia 18 de maio de 2016 com um total de 57 participantes
cadastrados (entre coordenadores, supervisores e orientadores), foi possivel a elaboracdo do

quadro abaixo.

Tabela 8 - Frequéncia de acesso ao moodle no dia 18 de maio de 2016

Numero de participantes Ultimo acesso
18 Ha 1 hora a 15 dias
04 Ha 15 a 30 dias
08 Ha 30 a 88 dias
13 Hé& 88 a 336 dias
14 Nunca acessaram

Fonte: Tabela construida pela autora a partir de dados do moodle/SEMED

As coordenadoras apontaram aspectos positivos em relacdo a esse ambiente: o acesso
a textos e materiais utilizados nas formacdes; sugestbes para a realizacdo de formacdes na
escola; o acesso direto a equipe que os acompanha para tirar duvidas; fichas para registros de
seu trabalho realizado na escola. Elas também relatam, porém, que acessam o moodle com
pouca frequéncia, e que, na maioria das vezes, o usam para postagem de algumas atividades
solicitadas ou para buscar algum material para a realizacdo da formacdo dos professores na
escola, uma vez que esses coordenadores sdo responsaveis por tal atividade no ambiente
escolar.

Questdes como a falta de tempo na escola, as inimeras atribuigbes, os computadores

obsoletos, a organizacdo dos links no moodle, a demora do retorno do nucleo para as questdes
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enviadas e a sua localizagdo foram aspectos observados pelas coordenadoras como
dificuldades encontradas para o acesso ao ambiente.

O moodle deixa um pouco a desejar na localizacdo dos temas, por exemplo, 0 que
foi trabalhado em um encontro ou um curso no més passado, se ndo esta ali na
primeira pagina, fica dificil localizar, as vezes tenho esta dificuldade, as vezes entro
em varios links e ndo encontro, as vezes vou nos diversos locais e ndo encontro, e 0
acesso diario das técnicas, a gente sente que ndo tem acesso diario por parte da
equipe que controla e é responsavel pelo moodle, as respostas demoram.
(COORDENADORA 1)

A coordenadora 3 relata que “deveria ser uma plataforma mais visivel dentro do site
da prefeitura, como outros links que a prefeitura tem, como por exemplo os das secretarias,
facilitaria, porque, para as pessoas que ndo tém muito experiéncias tecnoldgicas, pode ser
complicado. ”

Foi possivel percebermos que, na maioria das vezes, a utilizagdo do moodle se deu
para buscar algumas informaces, postar atividades ou ter acesso a fichas de registro do
trabalho realizado na escola, ndo sendo observada a realizacdo de atividades colaborativas que
favorecessem a construcdo de conhecimentos por meio da interacdo entre seus usuarios. O
forum de discussdo foi a atividade que mais se aproximou de tal objetivo, porém, depois de
fazer a leitura do texto indicado, 0s usuarios apenas acessavam para dar sua opinido e poucos
interagiam com os colegas de formacao.

E importante destacarmos que o conhecimento se da em uma relagdo ativa, “[...] se
produzem nas relag¢des sociais” (SAVIANI, 2008b, p.75). Observamos que, mesmo fazendo
uso de tecnologia de ponta, pode-se estar reproduzindo modelos tradicionais centralizados no
conteldo descontextualizados, utilizando os ambientes virtuais apenas para disponibilizar
materiais.

Para superar tal utilizacdo, Rostas e Rostas (2009) apontam a necessidade de uma
alfabetizacdo tecnoldgica capaz de possibilitar um dominio critico da linguagem tecnoldgica,
0 que implica conhecer e saber utilizar os recursos disponiveis, possibilitando, assim, a real
socializacdo e interacdo com os participantes do programa de formacéo.

Outro ponto que merece destaque foi encontrado na fala da Coordenadora 5:

O moodle foca mais o trabalho que realizamos com os professores, o desenvolvido
com os pais e alunos ele ndo foca tanto. Ele disponibiliza mais material para o
trabalho com o professor, como se estivéssemos na escola s6 para atender o
professor, temos varias fungdes, quando se pede para fazermos nossa rotina semanal,
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ndo € s6 o professor, temos uma demanda de atividades muito grande com alunos e
pais também.

Materiais que trabalham com o desenvolvimento das criancgas, leis para garantir oS
seus direitos e o0s deveres dos responsaveis, medidas que sdo possiveis de serem
desenvolvidas na escola para trabalhar com as dificuldades enfrentadas no trabalho com pais e
alunos poderiam ser sugestdes a serem contempladas no arquivo do moodle.

As possibilidades de trabalho com o moodle ja sdo reconhecidas pela técnica do
NUGEPE e pelas coordenadoras que o utilizam na escola, porém ainda existe a necessidade
de uma melhor sistematizacdo ou utilizacdo dessa plataforma, necessidade também
reconhecida pelas participantes da pesquisa, pois, neste ano, a Unica atividade programada
nesse ambiente foi a postagem do plano de acdo da equipe pedagdgica, que ocorreu no inicio
do més de maio.

A utilizacdo dos recursos de educacdo a distancia para a formacdo continuada dos
profissionais da educacao esta prevista no PME e nas estratégias do PAR de Campo Grande e

no PNE, como pudemos observar no capitulo anterior.

3.2.3 Formac0es Realizadas Fora do Ambiente Escolar dos Coordenadores Pedagdgicos

Outra estratégia utilizada pelo NUGEPE é a realizacdo de formacdes fora do ambiente
escolar dos coordenadores pedagogicos, por meio das escolas-polo, os chamados polos de
formacdo, e dos encontros realizados no prédio da Secretaria de Educacao do Municipio.

Os polos de formacdo sdo organizados por regides e reinem as profissionais do
NUGEPE e coordenadores de diferentes escolas. O encontro acontece em periodo integral e
visa a formacdo desses profissionais por meio de leituras realizadas em grupo e discutidas
com os colegas. A Coordenadora 2 descreve a dindmica utilizada no polo da seguinte maneira:
“no polo sdo realizados trabalhos em grupos, primeiro elas explicam, depois a gente
desenvolve o trabalho e cada grupo fala de seu tema, as vezes nem tudo elas tém respostas, a
gente sabe que ndo ¢ facil”.

Estes s@o encontros presenciais que buscam a interacdo e a troca de experiéncias com
colegas de trabalho que compartilham de uma realidade muito préxima. Porém, s6 ocorreu um

encontro no ano de 2015. A técnica entrevistada caracteriza esses momentos como:
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Momento das especificidades regionais, por exemplo, o polo Vanderlei Rosa, ali
tudo que se fala pertence aquele universo, daquela regido, é quando eu vejo meu
companheiro do lado, eu conheco as dificuldades do meu companheiro, € bem
produtivo, vocé percebe claramente as regides, é facil para nés, formadores, preparar
para aquele ambiente, eu gosto muito do polo.

Segundo a técnica, as mudangas politicas influenciaram na organizacdo do trabalho
realizado pelo ndcleo, “nds tinhamos previsto uma para setembro que foi adiada até pelo
momento historico, pois estamos sem Secretario, ndo se fez, estamos prevendo uma para
outubro de 2015, para fechamento”. A funcionéria cita essa dificuldade quando trata da
liberacdo de Comunicado Interno (CI) para a convocacdo da equipe pedagdgica para 0S
encontros, pois, de acordo com sua fala, “ndo tem quem assine as CIs”

O momento historico referido pela entrevistada se configura como um momento de
transicdo de gestdo, pois, em agosto de 2015, o vice-prefeito Gilmar Antunes Olarte, no
momento ocupando a cadeira de prefeito, deixa o cargo que passa a ser ocupado novamente
pelo prefeito eleito, Alcides Bernal. Com essa mudanga, foram trocados também os
secretarios e alguns técnicos das secretarias; assim, ndo foi possivel realizar outros encontros
COMO esses.

Em maio de 2016 foi realizado um novo encontro nos mesmos moldes daquele que
aconteceu em 2015. As coordenadoras que participaram dessa formacdo apontaram como
pontos positivos a distancia, pois 0 polo estava perto das escolas em que trabalhavam e muitas
trabalham préximo a sua residéncia, e a dinamica em grupos menores, o0 que favorece a troca
de experiéncias. Porém, apontaram como aspectos negativos a realizacdo de formacdes dos
professores no mesmo dia, 0 que ndo permitiu a elas 0 acompanhamento de seus grupos de
trabalho.

A formacdo do coordenador aconteceu no mesmo dia que a do professor, mas em
local separado, € importante que o coordenador acompanhe a formagdo dos seus
professores para que possa orienta-lo depois, entdo, se acontece separado, cada um
tem um entendimento do que foi orientado e as falas ndo batem, a formagdo do
coordenador deve ser em dias separados dos professores. (COORDENADORA 4)

Apesar das vantagens apresentadas pelas coordenadoras, percebemos insatisfacdo na
fala da Coordenadora 5, que argumenta que os temas se repetem, ndo contemplando a
diversidade de situagdes apresentadas no cotidiano escolar e que muitas vezes ndo se permite

uma discussdo mais profunda dos temas, que séo tratados de forma superficial.
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Quando vamos para uma formagdo vamos para aprender algo, vocé quer algo que
vocé ndo sabe ainda, agora, quando vocé vai para algo que vocé ja sabe, desmotiva.
Deveria vir de encontro com a necessidade que temos realmente, como trabalhar,
fazer diante de determinadas situagdes, temos varias funcdes em uma escola, entdo
como conciliar todas elas, isto independe de um planejamento semanal, porque se
estamos com um professor no acompanhamento eu ndo posso me isolar e deixar as
outras coisas, tenho que atender todas as necessidades que aparecem.
(COORDENADORA 5)

Segundo as coordenadoras, a formacéo que aconteceu no polo é muito parecida com a
realizada na Secretaria de Educacdo, pois a equipe pedagdgica recebe formagédo continuada do
NUGEPE no espaco que la existe. Ser& sobre essa estratégia de trabalho que centralizaremos
nossa atencdo, pois é ela que apresenta uma melhor estruturacdo da formagdo continuada da
equipe pedagogica, nas palavras da técnica entrevistada. E necessario, porém, destacarmos
que todas as estratégias apresentadas estdo articuladas umas com as outras, elas se completam
e se apoiam.

Para exemplificar esse tipo de acédo, a técnica cita a formacéo realizada em agosto de
2015, que teve inicio com uma palestra do professor Joe Garcia® no periodo noturno no Teatro
Dom Bosco tratando do tema disciplina, que se estendeu a outro encontro realizado no prédio
da Secretaria Municipal de Educacdo no mesmo més. Nesse segundo momento, o tema foi o
mesmo, porém, foi desenvolvido de maneira diferente, tendo leitura de textos e estudo de
caso. Segundo a técnica entrevistada, a formagdo foi “interessante porque teve a mobilizacao
da palestra, e depois teve o estudo de caso, que € uma questdo real, na qual vocé se posiciona.
A ideia € que esta mesma estratégia usada na formacdo fosse utilizada na escola, juntar aos
professores”.

Esse segundo momento, foi realizado no prédio da Secretaria de Educacdo, no horério
de trabalho, tendo carga horéaria de 8 horas. Segundo a técnica, o nucleo faz questdo que se
reserve um dia para a realizacdo da formacdo, mesmo sabendo que, para isso, tera que

reorganizar a dindmica da escola, pois, de acordo com ela,

Esbarramos muito com a questdo do tempo, quando a gente solicita 8 horas a escola
tem que se organizar, a direcdo que reclama, “mas s3o § horas”, sim sdo 8 horas,
pois se o professor esta estudando 4, a equipe pedagdgica tem que estudar 8, nem 8,
tinha que ser 80, o grupo tenta muito garantir essas 8 horas de efetivo trabalho.

5> Doutor em Educagéo pela PUC/SP.
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Porém, os encontros oferecidos no ano de 2016 ndo foram organizados em periodo
integral, mesmo demonstrando, em sua fala, a importancia de se manter essa carga horéria.

Esse tempo para o estudo deve ser oferecido ao coordenador, pois ele deve conhecer e
entender de temas que ndo Ihe eram necessarios na qualidade de professor, assim como nos
afirma Pinto (2011, p. 20), “para ser pedagogo tem que ter uma formagdo para além da que
tem o docente. Trata-se de uma formacgdo que ultrapasse o campo da docéncia, envolvendo e
aprofundando outras areas de conhecimento que como professor, ndo se exige dele o
dominio”.

Segundo Pinto (2011), a imprevisibilidade no trabalho do coordenador pedagdgico é
outro motivo que o leva a necessidade de uma formacdo além daquela do docente, pois o
cotidiano escolar traz questbes e situagdes que nao sdo previstas ou planejadas por ele; para
que se possa soluciona-las, € necessaria a formagdo continuada de qualidade que inclua
saberes de diversas ordens.

Segundo André e Vieira (2007), os saberes mobilizados pelo coordenador em seu
cotidiano podem ser saberes gerenciais, relacionais, profissionais, éticos, politicos, técnicos,
pedagdgicos, afetivos, experienciais e curriculares. As autoras afirmam que “muitos desses
saberes devem ter sido adquiridos ao longo da vida, seja na familia, na escola, na formacgéo
inicial ou em sua experiéncia de atuagdo”. (2007, p.18-19). Acrescentamos aqui a formacéo

continuada e os temas relacionados por Pinto como conhecimentos necessarios:

[...] organizacdo sistémica das escolas; teoria de curriculos; politicas publicas na
drea da educacgdo escolar; avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem; as
teorias de aprendizagem; as diferentes metodologias e técnicas de ensino; projeto
politico-pedag6gico; planejamento de ensino e de aulas; avaliacdo
institucional[...](2011, p. 20)

Na realizacdo da formacdo do més de agosto foram realizadas parcerias com a Editora
SM e com a Diviséo de Tecnologia Educacional da secretaria, DITEC. Esta ultima é parceira
na organizacdo e gerenciamento da plataforma moodle. Segundo a entrevistada, o nucleo,
sempre que necessario, busca estabelecer essas parcerias; além das citadas, ja foram
realizadas parcerias com a Associacdo Campo-Grandense dos Supervisores Escolares e com a
superintendéncia pedagdgica da Semed. Porém, ainda ndo ha parceria com as universidades
ou faculdades, inclusive elas ndo estdo previstas na formacgdo dos profissionais da educagéo
no PME, ficando a parceria com tais instituicdes evidenciada apenas na formacdo dos

professores.
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Essas parcerias tém a fungdo de colaborar para a reflexdo realizada sobre a escola,
contribuindo para que esta ultrapasse as paredes da instituicdo escolar. Novoa nos alerta para
a intervencdo de outros grupos na realizagdo da formacéo, que, durante muito tempo, tiveram
centralidade nesse processo, “impdem-se inverter esta longa tradicdo, e instituir as praticas
profissionais como lugar de reflexdo e de formagao”. (2016, p. 33)

Ao final de cada encontro existe um processo de avaliacdo, realizado pelo grupo de
formadores, que muitas vezes acontece até mesmo durante a elaboracdo da formacao, segundo
a técnica. Esses momentos servem para rever conteldos e estratégias que serdo utilizados na
formacdo. Ao ser questionada sobre quais sdo 0s critérios que se costumam utilizar para medir
a eficacia da formacdo continuada com o coordenador pedagdgico, € como ocorreu a
avaliacdo desta formacdo pelos participantes, a técnica nos descreve o que percebeu:

Se ele utilizou, se serviu para alguma coisa na pratica dele, a ideia é que isto sempre
faca diferenca na pratica, conseguimos estas informagdes usando o moodle, se ele
participou do forum, a ficha de avaliagdo, e as nossas idas as escolas também sédo
instrumentos. Nés ficamos muito contentes com a participacdo do férum, algumas
pessoas fizeram depois, isso demonstra que conseguimos nosso objetivo, ndo deu
para fazer ali na hora, mas fizeram em casa, fizeram no trabalho, isto para gente é
muito positivo, ndo é igual a ficha de avaliacdo que ele preenche correndo e vai
embora, pronto resolvi, mas quando ele senta na casa, no trabalho dele e fala agora
vou responder ao forum do NUGEPE é maravilhoso, porque nds conseguimos nosso
objetivo, que ele participasse.

Entretanto a técnica nos relata que, nas escolas que visitaram apds a formacéo, ainda
ndo foi possivel verificar grandes mudancas. De acordo com o relatorio da Fundacdo Carlos
Chagas (2011, p. 26), “s6 faz sentido propor programas de Formagdo Continuada se eles
forem capazes de desencadear mudancas pertinentes e necessarias nas escolas, capazes de
auxilia-las a atender mais e melhor sua clientela”.

Nesse sentido é necessario pensar na continuidade desses encontros de formacao, pois,
de acordo com Saviani (2008b), essa € uma das caracteristicas que devem estar presente na
elaboracdo inclusive de politicas educacionais. Outro aspecto apontado pelo autor é em
relacdo aos conteldos, pois eles sdo de grande importancia, ja que serdo a base para sua
transformacéo e a construcao de sua profissionalidade.

Segundo a técnica entrevistada, as participacdes nas avalia¢oes realizadas por meio do
moodle sdo significativas. Essa plataforma oferece relatérios das participagdes, assim é
possivel fazer o acompanhamento de quem esta participando ou ndo, dar e receber sugestdes.

Essas avaliagbes servem de diagndsticos para reelaborar as formagdes e pensar em novos
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temas para serem trabalhados com a equipe pedagdgica. Porém, pelas falas das

coordenadoras, foi possivel perceber que elas acessam esse ambiente com pouca frequéncia.
A técnica relata a intencdo de estar divisando outras formas de realizar essas

formacdes, de maneira que se tenha um cronograma de atividades que possibilite o

acompanhamento mais sistematizado, pois, de acordo com ela, o nucleo:

Acredita muito na formacédo continuada, eu acho que é o caminho, mesmo com 0s
coordenadores, supervisores e orientadores que passaram por uma graduagao, e pos-
graduacdo, ela é necessaria, ela é fundamental porque é ela que vai nos qualificar
para a acdo, entdo se eu nao sair desta acdo e vir para ca, fazer esta reflexdo, me
fortalecer nos estudo, em tedricos que ja pararam e se debrucar sobre aquela
tematica, me fortalego e volto para a minha préatica, agora minha préatica, minha
pratica, minha prética [...]

Segundo o relatdrio da Fundacdo Carlos Chagas (2011), é indiscutivel a importancia

da formacdo continuada, condicdo para enfrentar os desafios da profisséo:

O panorama € tal que ndo se concebe mais uma oferta educacional pautada apenas
pela formacdo inicial e/ou pela pratica acumulada dos docentes. A mudanga no
sentido esperado exige e apoia-se na formacdo continua e, portanto, na atualizacdo
dos recursos humanos disponiveis. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011, p.13)

A questdo da organizacdo do tempo para a realizacdo das formacdes € uma das
dificuldades apresentadas pela técnica. Trata-se de uma questdo importante, pois € necessario
um acompanhamento sistematizado dessa formacdo para que o coordenador possa sedimentar

novas atitudes. Pois, de acordo com Barreto (2015, p. 695),

Mesmo quando os professores se convencem de que devem introduzir alteracdes em
sua maneira de atuar, frequentemente tém davidas e sentem dificuldade de aplicar os
principios propostos nos contextos em que trabalham. A falta de acompanhamento
apos o periodo de formacao interrompe a interlocucdo iniciada no curso.

A formacdo descrita pela técnica do nucleo ndo foi citada na fala das coordenadoras
participantes da pesquisa, que ressaltam a importancia das formacdes realizadas no espaco de
formacdo da SEMED, porém, de forma diferente, chegando até a compara-las com um
“plantdo tira-dividas”.

De acordo com a Coordenadora 5, “ndo sao estudos muitos aprofundados e deveriam

ter acontecido mais no primeiro ano que entramos, nos fizemos a pds, mas ndo nos preparou
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para a pratica, estas formagdes teriam contribuido bastante”. Porém, reconhecem que 0s
temas trabalhados nessas formacdes sdo escolhidos a partir da realidade da escola e do
trabalho que deve ser desenvolvido pelo coordenador. De acordo com Imbernén (2011, p.
104), “a qualidade ndo estd unicamente no conteudo, e sim na interatividade do processo, na
dindmica do grupo, no uso das atividades, no estilo do formador ou professor/a, no material
que se utiliza”. Nao basta retirar temas do contexto escolar, é preciso que o participante da
formacdo seja o sujeito central nesse processo.

A formacdo continuada deve permitir reflexdes sobre a pratica realizada no contexto
escolar, buscando novas maneiras de realizar, pensar e sentir o trabalho desenvolvido, com o

objetivo de dar mais qualidade a essas acOes e a sua propria formagéo profissional.

A formagcéo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente,
de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de
autoavaliagio que oriente seu trabalho. (IMBERNON, 2011, P. 58).

Duas das coordenadoras ndo se lembraram dos temas trabalhados nesses encontros de
formacdo, a ndo ser o da Ultima, que tratava da sistematizacdo do registro desenvolvido pelo
coordenador. As outras participantes apontaram, além deste, temas como: a formacdo do
professor, avaliacédo, funcdo do coordenador, projeto politico-pedagdgico. Néo foi citado por
nenhuma delas o tema da formacéo descrita pela técnica do NUGEPE: disciplina.

Por que esse tema, que, segundo a técnica, teria sido tdo bem trabalhado, ndo foi
mencionada pelas coordenadoras entrevistadas? N&o seria este um tema de interesse das
coordenadoras? Podemos concluir que o desencontro dos temas citados nas formacdes pelos
sujeitos da pesquisa possa ter acontecido devido a descontinuidade dessas formacdes, pois,
como foi possivel perceber, elas acontecem em periodos muito esparsos. A fala da
Coordenadora 1 menciona esse ponto: “apesar de ser programado um encontro por bimestre,
isto ndo esta acontecendo, temos no maximo trés encontros anuais”.

Ainda analisando os temas relacionados pelas coordenadoras, podemos perceber que a
burocratizacdo estd muito presente nas atribuices do coordenador pedagdgico e em sua
formacdo, pois o tema mais lembrado pelas coordenadoras foi as fichas de acompanhamento
do trabalho do professor e do desenvolvimento do aluno, disponibilizadas para o registro dos
acompanhamentos feitos por elas. Algumas delas chegaram a criticar esse recurso, outras

relataram que, apesar da falta de material, as fichas podem facilitar o trabalho.
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As criticas feitas foram em relagdo ao tempo para preenchimento das fichas, a falta de

recurso para sua aquisicdo, e o fato de ja utilizarem suas proprias formas de registro. Apesar

das fichas serem sugestdes para o trabalho, elas as interpretam como uma obrigacao.

3.3 ConsideracOes sobre a formacéo realizadas pelo NUGEPE

No decorrer do capitulo foi evidenciado que existe um trabalho realizado em prol da

formacdo continuada da equipe pedagdgica da escola por parte do Nucleo responsavel, como

podemos observar no Quadro 5, que apresenta a sintese das estratégias de formacéo utilizadas

pelo nucleo. Elas séo todas classificadas pelo Nucleo como momentos de formagao, porém

algumas das acOes podem ser classificadas como simples momentos de capacitacdo, ou seja,

momentos de transmissdo de informacges e orientacGes, sem a reflexao, troca de experiéncias,

sistematizacé@o e construcdo de conhecimentos que se esperam de um programa de formacéo

continuada.

Quadro 5 - Sintese das acGes do NUGEPE realizadas em favor da formacéo
continuada do coordenador pedagogico nos anos de 2015 e 2016

Locais de formagao

Acles

Formagdo no contexto escolar

Visitas as escolas;

Orientacbes sobre o trabalho a ser
realizado;

Entrega de materiais.

Moodle, um  ambiente  virtual de
aprendizagem

Disponibilizacdo de materiais de leitura,
inclusive utilizados nas formacdes
presenciais;

Sugestdes de materiais para a realizacéo
de formacdes na escola;

Acesso a materiais como fichas de
registro;

Forum de discussGes das sugestdes de
textos.

FormacBes realizadas fora do ambiente
escolar dos coordenadores pedagdgicos

Encontros de formacgdes realizados nas
escolas polos e na SEMED;

Leitura e discussdo de textos;

Momentos de trocas de experiéncias;
Palestras;

Estudos de caso ficticios;

Parcerias com setores da SEMED, como
a Associagdo Campo-Grandense dos
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Supervisores Escolares de Campo Grande
e com editoras.

Fonte: Quadro elaborado pela autora para esta pesquisa, com os dados coletados nas entrevistas realizadas.

Essas formagOes acabam por ser gerais e tratam os assuntos de forma superficial, dai o

desencontro quando se pergunta qual o tema trabalhado nas formacdes e se participam de

curso de formagdo continuada, como demonstra o Quadro 6.

Quadro 6 — Respostas das coordenadoras quando questionadas se participam de
formag0es continuadas.

Coordenadoras Respostas

Atualmente ndo temos participado de nenhum curso muito especifico, ou

1 curso de especializacdo; ndo, a gente tem participado das formacdes
oferecidas pela propria Semed

2 S0 estou participando das que tem na Semed, fora ndo estou participando.

3 Né&o, s6 da Semed.
N&o, ndo participo. Sempre procurei acompanhar os professores quando

4 teve aquele do PNAIC, quando tinha cursos no Egov eu participava la
também, mas ultimamente n&o.

5 Sim, no Moodle.

Fonte: Quadro elaborado pela autora para esta pesquisa, com os dados coletados nas entrevistas realizadas.

Percebemos que as formacgdes realizadas pelo Nucleo ndo sdo reconhecidas ou

valorizadas pelas entrevistadas. 1sso ficou evidente principalmente ao se analisar a formacéo

realizada na escola. Essas a¢fes ndo sdao reconhecidas como momentos de formacdes, mas

citadas como sugestdes.

A formacéo in loco, de acordo com a necessidade de cada escola seria interessante,
na propria escola, vir a equipe e sentir a necessidade e pontuar, fazer um trabalho
junto & escola. Criaram o polo com essa intencdo, escolheram uma escola e l&
reuniram todas as escolas da regido para a formacdo. E bastante positivo também,
mas ali encontram-se vérias escolas, ndo é especifico de uma, reinem-se as
dificuldades e os anseios de uma regido. (COORDENADORA 5)




101

N&o hé acbes especificas para cada grupo que compde a equipe pedagdgica; o trabalho
desenvolvido pelo coordenador ndo é o mesmo realizado pelo orientador ou pelo supervisor.
Esta situacdo exigiria, a partir das especificidades de cada funcdo, uma formacao especifica
para cada grupo; por exemplo, como podemos falar para o orientador de planejamentos se o
foco de seu trabalho é o aluno?

Diante dessa formacdo, questionamos se o coordenador pedagdgico tera condigdes de
ser um agente de transformagdo no contexto escolar, atuando como parceiro do professor na
construcdo de situagdes reais de socializagdo do conhecimento historicamente elaborado,
junto aos alunos. Pois colocam-se, para a escola, exigéncias mais amplas: o aluno deve
adquirir novas capacidades e competéncias para atender as relagcdes entre a educacdo e o
trabalho, que se alteram e exigem inovag6es em processo continuo.

Nesse sentido, faz-se necessario rever algumas estratégias junto a prépria equipe
pedagdgica para se ter clareza das necessidades, bem como replanejar essas a¢fes na busca
pelo aprofundamento tedrico e pela superacdo da fragmentacdo do trabalho realizado na
escola e na propria formacéo da equipe pedagogica.

A formacdo deveria contribuir para a principal atribuicdo do coordenador: a formacao
em servico de seus professores. De acordo com as coordenadoras, as formagfes com o grupo
de professores estdo definidas no calendario escolar e nelas séo trabalhados temas sugeridos
pelos professores ou pela propria equipe pedagdgica da escola, de acordo com as dificuldades
enfrentadas pelos professores em sala de aula. Alguns dos temas citados sdo: alfabetizacéo,
avaliacdo, planejamento ou disciplina em sala de aula.

Além dessas formacdes, as coordenadoras relatam que, nos momentos de
planejamento dos professores na escola, sentam-se junto com eles para saber como esta o
desenvolvimento do trabalho e quais as dificuldades. Todavia ndo ha muito tempo para a
realizacdo desse trabalho, que deveria também se configurar como um momento de formacao.

De acordo com a Coordenadora 3, isso acontece devido as inimeras atribuicdes do
coordenador, o que dificulta a disponibilidade de tempo para realizar esse trabalho. Mesmo
estando no planejamento do coordenador, se chegar um aluno ou pai, o estudo é interrompido

para esse atendimento.

Ainda ndo da para fazer um bom trabalho com o professor no estudo, ndo tem um
tempo para sentar com ele e realizar uma formacdo. Se eu disser que tenho uma hora
para isso, ndo, ndo vou ter, as causas disso é nosso dia-a-dia mesmo, as necessidades
que tem um aluno, um professor. S0 muitas as atribui¢des, o coordenador nédo
atende s6 o professor. (COORDENADORA 4)
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Toda formacdo é um desafio, pressup@e estudo, organizacgdo, reflexdo e tempo para se
consolidar, ndo sendo, portanto, uma tarefa facil. Ao colocar esse desafio aos coordenadores,
é necessario pensar em suas condi¢des de realizacdo, que deve acontecer sob bases solidas de
conhecimentos, o que contribuira para a formacéo, inclusive no que se refere a organizagédo do
tempo desse profissional para elencar suas atividades de acordo com a prioridade e
necessidade da escola.

3.4 Caminhos e desafios

A formacédo continuada do coordenador pedagdgico ainda busca por uma melhor
sistematizagéo, pois ndo basta encaminha-los para cursos na Secretaria a qual pertencem ou
para oficinas; € necessario um trabalho mais sistematizado que leve em conta seu local de
trabalho e possa ser realizado e acompanhado com mais eficiéncia e frequéncia.

A principal caracteristica comum entre todos esses modelos de formacdo é que sdo
sempre formagbes muito técnicas, voltadas para os instrumentos de registro e controle que
devem ser utilizados em sua pratica ou com vistas a resolver determinadas situacdes de
conflito. Muitas vezes, 0s temas sdo repetitivos e ndo consideram os saberes ja adquiridos
pelas experiéncias vivenciadas no contexto escolar; outras vezes, ndo ha uma continuidade
dos temas trabalhados nos encontros.

Isso pode ocorrer por falta de uma avaliacdo diagnostica, assim como afirma Moreira
(2002) ao descrever algumas caracteristicas da formacdo continuada. O autor relata que
muitas dessas formacBes ndo se organizam a partir de uma avaliacdo diagnostica que
considerem as necessidades e dificuldades encontradas pela equipe pedagdgica, mas sao
voltadas para a correcao de debilidades, ndo dispondo de instrumentos eficazes para avaliar o
trabalho realizado.

Apesar do processo de avaliacdo constar da fala da técnica do NUGEPE,
questionamos a periodicidade com que ocorre e 0 tempo do diagnostico até a acdo de
formacdo, pois sdo questbes importantes que devem ser consideradas ao falar da avaliacdo
diagndstica. Nesses momentos, os instrumentos que fazem a mediacdo sdo textos de autores
contemporaneos, experiéncias de colegas, artigos de revistas como a Nova Escola Gestéo, e
recursos tecnoldgicos como a televisédo, o video, aparelho de som e datashow.

A forma de utilizacdo desses recursos leva ao trabalho com ideias isoladas e

descontextualizadas da sua conjuntura de criacdo, sdo discussdes superficiais que ndo
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contribuem para a reflexdo de sua realidade no contexto escolar. Os conteldos e
conhecimentos a serem trabalhados nessas formagdes sdo vitais, pois, de acordo com Saviani
(2008b), sdo capazes de transformar a nossa acgdo, trata-se de conhecimentos reais e
trabalhados de forma contextualizados e critica numa relacdo dialética entre a teoria e a
pratica, o trabalho e a educacao.

Os cursos de formacgdo continuada de coordenadores estdo inseridos na mesma
concepcao de formacdo do professor e do aluno, ja que fazem parte da mesma escola, que
atende a necessidade de formacdo de pessoas para o sistema capitalista. Segundo Ferreira
(2002, p. 17), “a formagdo, quer dos profissionais da educacgéo, quer do cidaddo formado por
esses profissionais, sempre ‘obedece’ aos ditames da sociedade num determinado momento
historico”.

Assim, ao analisar essa formacdo, € necessario que a facamos pensando na
organizacgdo do trabalho didatico da escola que temos hoje; uma escola que, segundo Alves
(2005, p. 63), “foi fundada por Comenius no século XVII, pela inspiracdo da organizagdo
manufatureira do trabalho”.

Dessa maneira, 0s instrumentos utilizados na formacéo do professor e do coordenador
pedagdgico trazem caracteristicas dos instrumentos didaticos pensados por Comenius, como a
facilidade, a solidez e a brevidade utilizados na formagéo dos alunos da época: “Estes livros,
portanto, deverdo ser conforme as nossas leis de facilidade, da solidez e da brevidade, e
contar, para todas as escolas, tudo 0 que € necessario, de modo completo, solido e apropriado,
para que sejam uma imagem verdadeira de todo o universo”. (COMENIO, 1957, p.289).

Como essas formac@es contribuiram para a mudanca na acdo dos que dela participam,
perpetuam-se as mesmas concepcdes. E necessério buscar pelos instrumentos mais avancados
de nossa época, como fez Comenius, para que possamos evoluir em conhecimento e em
organizacdo do trabalho didatico. Pois 0 homem tem acesso a todo tipo de conhecimento por
meio dos diferentes recursos disponibilizados na sociedade hoje, e estes ndo podem ficar a

margem da escola e da formacdo de seus profissionais:

O homem, com os mais diferentes recursos, desde o livro suficientemente
universalizado até os meios de comunicagdo de massa e a informatica, tem acesso
imediato ao conhecimento produzido nos centros cientificos mais avangados do
mundo e consulta bibliotecas e arquivos das mais expressivas institui¢des culturais
do universo. (ALVES, 2005, p. 70).



104

Esses instrumentos, contudo, ndo devem apenas trazer uma roupagem nova ao velho
modo de conduzir os conteudos, pois muitos utilizam os novos recursos tecnologicos para
transmitir, de forma diferente, os mesmos conteldos fragmentados e aligeirados, o que
acontece, muitas vezes, até de forma inconsciente ou por falta de uma formacdo adequada. O
que se pretende é que esses NOVOS recursos tenham como objetivo 0 acesso ao conhecimento
culturalmente significativo, aquele que traz mudancas reais em sua pratica pedagogica por
meio da ampliacdo do acesso ao conteudo e sua reflexdo sobre ele.

Segundo Masetto (2000, p. 139), “ndo se trata de simplesmente substituir o quadro-
negro e o giz por algumas transparéncias, por vez tecnicamente mal elaboradas ou até
maravilhosamente construidas num power point, ou a comecar a usar o datashow”, (grifo do
autor), mas escolher técnicas que favorecam a aprendizagem e que incentive a participacao de
todos em uma aprendizagem colaborativa.

Como exemplo de instrumento que, ao longo do tempo, vem se revestindo com nova

roupagem, porém continua 0 mesmo, citamos Saviani (2009, p. 152):

Quando predominava a pedagogia tradicional, os livros didaticos eram sisudos,
centravam-se nos contelidos e se dirigiam ao intelecto dos alunos, solicitando sua
capacidade de memorizagdo. Quando passou a predominar a influéncia
escolanovista, os livros didaticos se tornaram coloridos, ilustrados, com sugestdes de
atividades, buscando estimular a iniciativa dos alunos. E quando se difundiu a
pedagogia tecnicista comegaram a surgir livros didaticos descartaveis, com testes de
escolha multipla ou na forma de instru¢do programada.

Foram mantidas sempre algumas de suas caracteristicas, como trabalhar com
conteldos fragmentados e aligeirados, sem favorecer a ampliacdo dos conhecimentos
oferecidos aos alunos.

Os livros, os meios de comunicacdo de massa e a informatica ndo podem se restringir
a reproducdo de um conhecimento fragmentado e descontextualizado que serve apenas para a
reproducdo de um sistema capitalista de producéo.

Alves (2005, p. 75) destaca 0 dominio da informatica e alega que ele “nao pode ser
reduzido a uma demanda da formacéo do trabalho, em seu sentido restrito, mas sim entendido
COMmoO recurso que permite a ascensao de seu usuario ao patamar cultural posto pela sociedade
capitalista, hoje”.

Assim, os programas de formacdo continuada devem fazer com que os coordenadores
pedagdgicos repensem suas praticas e as transformem constantemente, assim como nos afirma
Christov (2009, p. 9):
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A educacdo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e do fazer
humanos como préticas que se transformam constantemente. A realidade muda e o
saber que constituimos sobre ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Desta forma,
um programa de educacdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudancas que ocorrem em
nossa pratica, bem como para atribuirmos direcédo esperada a essa mudanca.

Inserir esses novos recursos para melhorar e ampliar a formagdo continuada dos
coordenadores trara beneficios para sua formacdo e realizacdo de suas funcdes, porém nédo é
algo tdo simples. Vejamos o exemplo da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande, que busca, por meio do moodle, inserir na formacdo de seus coordenadores 0s novos
recursos tecnolégicos. O projeto ja estd em execucdo ha dois anos e ainda ndo conseguiu
manter uma sistematizacdo de estudo, apesar de trazer inimeras possibilidades de trabalho e
uma boa organizacdo em sua estrutura. Um dos critérios para se organizar uma formacéo

continuada é pensar em sua continuidade, assim como nos afirma Moreira (2002, p. 56):

Organizar atividades que tenham continuidade e acompanhamento: sugestdes soltas,
contelidos fragmentados pouco contribuem para que o professor repense a sua
pratica. E preciso tempo para acontecerem as mudancas desejadas, portanto os
projetos nesse sentido devem ser mais longos. As atividades devem distribuir-se por
todo o ano letivo [...]

Para Masetto (2000), existe uma ndo valorizacdo do uso da tecnologia em educacéo,
porém destaca que esses recursos podem enriguecer o processo de aprendizagem, tornando-o
mais eficiente e eficaz. O autor ressalta, ainda, que essas novas tecnologias podem também
contribuir para o processo de aprendizagem a distancia, aproximando professores e alunos em
diferentes momentos e espacos.

Entretanto a tecnologia por si s6 ndo dara conta de todos os problemas enfrentados
pela educacdo; ela podera colaborar nesse processo se for bem utilizada, ja que é apenas mais
um meio, um instrumento; “ela tem sua importdncia apenas como um instrumento
significativo para favorecer a aprendizagem de alguém” (MASETTO, 2000, p. 139).

Assim, o papel desempenhado pelos formadores é fundamental ja que serdo eles que
dardo vida a esses instrumentos, recursos que serdo mediadores dos saberes que os
coordenadores terdo que adquirir, saberes em partes iguais as dos professores, quando se
referem as novas teorias pedagdgicas. Porém, tém sua parte especifica também no que se

refere ao conhecimento que o coordenador deve ter em relagcdo ao grupo de professores e
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alunos com os quais trabalha, ao contexto de sua atuacdo e as estratégias de relacionamento.
(PLACCO, SOUZA, 2010).

Pensar nos instrumentos utilizados na formagdo do coordenador pedagdgico € pensar
na melhoria de sua formacdo e de sua capacidade de atuagdo no contexto escolar ao qual
pertence. A escolha do local onde essa formacdo deve ser realizada possibilitaria uma maior
aprendizagem sobre a funcdo que desempenha na escola.

Apesar da educagdo ser uma producdo ndo-material, ou seja, produzir resultados
imateriais, de acordo com Saviani (2008b), é necessario pensar nas condi¢cbes materiais que a
viabilize. Para o estabelecimento de uma nova proposta e educacdo, ndo € necessario apenas
pensar em seu teor tedrico, mas também organizar a viabilizacio dessas acdes pedagogicas. E
fundamental, portanto, organizar condigdes para que a materialidade do trabalho pedagdgico
se realize.

Saviani (2008b, p. 126) afirma que “isso envolve providéncias como mudar a estrutura
curricular para eliminar o emperramento das atividades, secundarizando as atividades
burocréaticas em favor das atividades-fins”. As mudanc¢as na organizacdo das formacdes dos
coordenadores fardo com que elas contribuam para viabilizar a implantacdo de uma nova

forma de organizacéo escolar.



CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa analisou a formagdo continuada do coordenador pedagdgico na Rede
Municipal de Educagdo de Campo Grande-MS. Para tanto, foi necessario conhecer esse
profissional, que pode ser hoje um integrador dos varios atores da educacdo escolar,
contribuindo para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca de forma qualitativa,
mais integrada e coesa. Podemos verificar que a funcdo se da no cotidiano da escola, de forma
diferente em varios momentos da historia da educacdo, de acordo com as legislacdes
nacionais, estaduais e municipais, sendo também influenciada pelo movimento no setor de
producdo capitalista em cada momento histérico.

Conhecer suas atribui¢fes e sua importancia no contexto escolar foi o primeiro passo
de nossa pesquisa; atribuicfes que se mostraram numerosas e que exigem uma formacéo de
qualidade para que o coordenador possa realmente exercer sua funcdo. Como todo
profissional, sua formacdo continuada deve ser pensada e organizada de forma a trazer
mudancas em sua maneira de sentir e fazer seu trabalho. Formacdo que, destacamos aqui,
seria um momento privilegiado para a discussdo de ideias, trocas de experiéncias, pesquisa e
estudo, e que tera que ser organizada de maneira a se ter tempo para consolidar os novos
conhecimentos e atitudes necessarias para atender a demanda da profissao.

Foi possivel verificar que esse profissional no municipio de Campo Grande-MS € um
agente novo no contexto escolar, tendo sua fungdo instituida no ano de 2012, por meio do
Decreto Municipal n. 11.716, sendo necessario acompanhamento e um programa de formacéo
continuada que lhes dessem condi¢cbes para permanecerem na funcdo, desempenhando suas
atribuicdes com dominio e seguranga.

Nesse primeiro momento da pesquisa, ficou evidenciada a fragmentacdo do trabalho
no interior da escola ao constatarmos a existéncia de duas tendéncias de educacdo no interior
de uma mesma rede de ensino. Uma com caracteristicas de parcelamento do trabalho, diviséo
das atividades escolares pelos especialistas educacionais, e outra tentando se estabelecer por
meio da superacdo dessa fragmentacdo. Essa contradicdo de concepgdes e ideias nos faz
questionar a capacidade da escola de conseguir, nesse contexto, formar cidaddos plenos e
preparados para atuarem no mercado de trabalho que, como observamos, exige trabalhadores
flexiveis, criativos e capazes de solucionar problemas.

E necessario discutir essa organizacio do trabalho pedagdgico no contexto escolar e

buscar meios de contribuir para sua mudanga. A formagéo pode colaborar nesse processo,
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porém devemos pensar nas formas de sua realiza¢do, tornando-as compativeis com esta nova
proposta de educacdo. Na qual o coordenador pedagdgico esta para desenvolver um trabalho
mais integrado com seus professores, alunos e pais, visando a melhoria da qualidade do
ensino oferecido na instituicdo a qual trabalha.

Os programas de formacgdes devem ser previstos e subsidiados pelas politicas pablicas
ja existentes, e esse foi 0 segundo momento da pesquisa, quando foi evidenciado as a¢des de
formag&o continuada previstas nos Planos Nacional e Municipal de Educagéo (PNE) e (PME),
bem como no Plano de Acdes Articuladas (PAR), e a necessidade de se garantir que o0s
responsaveis pelo planejamento contemplem esse publico de forma clara e concisa,
projetando acdes a curto, médio e longo prazos. Asseguradas em seus planos, as formacoes
podem ter garantidos o financiamento e recursos.

As acdes referentes a formacédo continuada do coordenador nos planos analisados
apresentam-se de forma restrita e vinculada a formacdo dos profissionais da educacdo de
forma geral, ndo apresentando ac¢des especificas para esse publico.

No terceiro momento da pesquisa, analisamos como essas formagdes acontecem na
pratica, descrevendo a experiéncia da Secretaria de Educacdo de Campo Grande-MS, que
demonstrou existir um movimento na realizacdo da formacdo continuada dos coordenadores,
ou da equipe pedagogica da escola. Porém, a analise do que esta dito nos discursos das
técnicas entrevistadas e nos documentos da secretaria, em confronto com o que foi verificado
nas escolas pesquisadas, confirma uma realidade ainda contraditéria, pois a importancia dessa
formacdo, evidenciada nos discursos, ndo se concretiza nas formacOes realizadas pela
secretaria de educacdo. As coordenadoras participantes da formacdo nao as descrevem e nem
as reconhecem como descritas pela técnica. 1sso se verifica, principalmente, nas formac6es
realizadas na escola.

Para a realizacdo da formacdo continuada dos coordenadores pedagodgicos foram
identificadas trés acdes realizadas pelo nucleo e classificadas pela técnica responsavel como
formacdo na escola, por meio do ambiente virtual e em escolas-polo.

A escola foi identificada como o ambiente mais valorizado tanto na literatura
estudada quanto pelos coordenadores para a realizacdo de programas de formacdo continuada,
0 que também ficou evidente na fala da técnica do ndcleo. No entanto as participantes desses
momentos ndo reconheceram como momentos de formacdo as acGes realizadas no contexto
escolar, o que revelou a necessidade de se repensar essas acoes. Esses momentos deveréo ter

como caracteristicas as reflexdes no grupo de trabalho a partir de situagdes reais e a discussao
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por meio de conhecimentos académicos. Isso sim permitira mudanga, inclusive para superar a
fragmentacdo do trabalho realizado no contexto escolar, e contribuird para a qualidade do
ensino oferecido.

A inclusdo de novos recursos tecnoldgicos apresentada como uma das estratégias
utilizadas ndo trouxe mudancas significativas na concepc¢do dessas formagdes, que ainda se
apresentam como transmissdo de conhecimentos e informagdes. Sabemos que as tecnologias,
por si s6, ndo tém condicOes de alterar de forma significativa nenhum processo, sendo
necessario, para tanto, a acao reflexiva e cuidadosa do educador ou formador.

Os polos de formacdo também ndo apresentaram mudangcas significativas na realizagdo
desses momentos, que trazem como dificuldades em sua realizacdo a falta de recursos
financeiro e humano e, principalmente, 0 ndo rompimento com as formas de organizacao
anteriores, que representam a fragmentagéo do trabalho no interior da escola.

Mesmo ap0s quatro anos de realizacdo dessas agdes de formacéo, ndo se evidenciou a
consolidacdo ou sistematizagdo de um programa de formagédo continuada, tornando-se acées
isoladas e sem continuidade, o que contribui para a sua desvalorizacdo perante 0s
profissionais que dele participam.

Como pontos positivos da realizacdo desses momentos de formacéo, destacamos: as
tentativas de inovacdo que o Nducleo buscou com a insercdo do moodle; as parcerias
realizadas; as trocas de experiéncias que acontecem nesses encontros; e a possibilidade de
construcdo de um programa de formacao continuada.

A mudanca a partir da formacao continuada devera refletir em todo o processo de
ensino e aprendizagem, pois 0s coordenadores trabalham diretamente com a formacdo do
aluno e do professor e, portanto, devera levar suas experiéncias promissoras dos programas de
formacdo continuada para seu contexto de trabalho, ou seja, 0 chdo da escola, contribuindo
para a atividade-fim da educacéo. Situacdo que nao foi verificada durante a pesquisa.

A qualidade da educacdo depende muito da qualidade de seus profissionais e estes,
da qualidade de sua formacdo inicial e continuada, por meio de po6s-graduacdes, cursos de
curta duracdo, seminarios, palestras ou formacBGes em servico, mas cursos que tenham
qualidade e que tragam mudancas significativas em suas praticas.

N&o se trata de um movimento facil, porém necessario ja que ndo se pode negar a
necessidade e a importancia da formacao continuada a qualquer profissao, devido aos avancos
apresentados pela ciéncia e pela tecnologia, além das questfes econémicas e sociais que

impOem para a escola novos desafios. Portanto, refletir sobre a formagdo do coordenador
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pedagogico é pensar também na qualidade de nossa educacdo, € pensar na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa se mostrou relevante, pois abordou questdes fundamentais para a
consolidacdo da coordenacdo pedagdgica no municipio, como a realizacdo de sua formagédo
continuada que contribuird na organizacao e qualidade de seu trabalho, sendo também uma
das formas de valorizacéo dos profissionais da educacgdo. Evidenciou as suas caracteristicas e
0 que é valorizado pelos profissionais que dela participam, possibilitando, assim, caminhos
para mudanca na forma de sua realizacdo.

Dentre as caracteristicas observadas durante a realizacdo da pesquisa, apontamos a
falta de formacdes realizadas junto a escola; a descontinuidade dos encontros; o uso de varias
estratégias, porém sem efetivacdo de nenhuma; a fragmentacéo dos temas desenvolvidos e o
carater burocratico das formacgoes, para a elaboracdo de uma proposta de intervencdo que
possa atender a necessidade da realizacdo de momentos de formacBes mais efetivos e
frequentes junto a escola e ndo apenas na escola como foi apontado na pesquisa.

Foi possivel, também, diferenciar o trabalho realizado pelos coordenadores e pelos
especialistas da educacdo. Quanto a esse tema, deixamos questdes a serem investigadas em
momento posterior, por exemplo, a relacdo destes no contexto escolar, e os conflitos e 0s
acordos firmados por eles para o atendimento na instituicdo escolar. Essas questdes ndo foram
abordadas, porém deixamos evidenciado durante a pesquisa as diferencas de organizacao

dessas duas formas no interior da escola, que devera ser unificada ou reorganizada.
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APENDICE A — Formag&o continuada com a escola: uma proposta possivel

Apresentagéo

O plano de intervencdo aqui descrito é resultado de pesquisa realizada no Mestrado
Profissional da Universidade Estadual de Mato Grosso de Sul e tem como objetivo a
formulacdo de uma proposta de formagdo continuada para os profissionais que atuam na
coordenacdo pedagogica da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS.

Esse plano de intervencdo é ndo s6 uma exigéncia do Mestrado Profissional como
também uma possibilidade de levar os resultados das pesquisas realizadas na area académica
para dentro do contexto escolar, realizando o dialogo entre a teoria e a pratica, a praxis.

Para organizar este plano, buscamos refletir sobre todo o caminho percorrido durante a
pesquisa, os dados coletados, as analises realizadas e os autores que contribuiram para o
estudo, sobretudo os que abordaram o tema formacdo continuada. O objetivo nesta etapa €
contribuir com o tema pesquisado e abrir caminho para novos estudos.

Os resultados da pesquisa apontaram para a realizacdo da formacdo continuada no
contexto escolar ndo somente na escola, mas com a escola. Segundo Canério (1995), ndo
basta transferir para dentro da escola as formacdes realizadas de forma tradicionais, mas
construir formas de potencializar a capacidade formativa desse ambiente. Assim, a elaboragéo
do plano de intervencéo esta baseada na ideia da formacdo continuada realizada com a escola,
junto aos profissionais que estdo nela desenvolvendo seu trabalho, tendo como referéncia o

gue acontece em seu interior.

Justificativa

Os coordenadores pedagogicos da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS ja
participam de momentos de formacdo oferecidos por um Nucleo da propria Secretaria de
Educacdo (SEMED), porém foi possivel perceber que, apesar da organizacdo e sistematizacdo
apresentada por uma representante do nucleo citado, eles ndo sdo suficientes para oferecer aos
profissionais que atuam na coordenacdo subsidios para auxiliarem em sua pratica ou a refletir
sobre ela, trazendo aa alterac6es necessarias.

Tais afirmacbes foram possiveis ap6s a coleta de dados com técnicas do nicleo

responsdvel pela organizacéo e realizagdo das formagdes e com profissionais que atuam na
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coordenacdo pedagdgica das escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, MS.
Durante a pesquisa foi possivel identificar algumas fragilidades na realizacdo desses
momentos, bem como a angustia e necessidade de mudancas nas falas das coordenadoras.

Elencamos algumas situacGes que nortearam o nosso trabalho:

a) A falta de reconhecimento, por parte dos profissionais que atuam na coordenacao,
dos encontros realizados na escola como momentos de formacgdo, embora a técnica
do nucleo responsavel assim o faca;

b) A falta de continuidade dos encontros realizados;

c) O uso de vérias estratégias, porém sem a efetivacdo de nenhuma de forma eficaz;

d) A fragmentacédo entre o trabalho desenvolvido na escola e os temas trabalhos nas
formacdes;

e) O carater burocratico de algumas formacdes, principalmente na utilizacdo do

ambiente virtual de aprendizagem, o moodle.

A partir desse contexto, buscamos estrategias possiveis de serem desenvolvidas, tendo
como objetivo auxiliar os profissionais que atuam na coordenacao a realizar suas atividades
com maior qualidade, também abrangendo a equipe pedagogica na qual se encontram
inseridos o supervisor escolar e o orientador educacional.

As estratégias voltam-se basicamente para a formacdo tendo como referéncia o local
de trabalho desses profissionais: a escola. Essa escolha se deu devido as possibilidades de
trabalho individual e coletivo e de transformacdo ndo so6 dos profissionais que nela atuam,
mas também do local onde estdo inseridos. A dimensdo coletiva ganha destaque, pois
proporcionard aos individuos aprender por meio da organizagdo, assim como a prépria
organizacdo, aumentando a possibilidade de mudancas. Segundo Canario: “E esta dimensio
colectiva que permite sublinhar quer a possibilidade de os individuos aprenderem através da
organizacédo, quer a possibilidade de as proprias organizagdes ‘aprenderem’, reforgando a sua
capacidade autonoma de mudanca”. (1995, p. 4, grifo do autor).

Porém, é necessario oportunizar a transformacdo de situacdes vivenciadas no local de
trabalhno em momentos de aprendizagem; isso ocorrera por meio de reflexdo e pesquisa em
niveis individual e coletivo, marcados pela criacdo de estratégias dindmicas de formacdo que
facilitem a aquisi¢do de novas forma de aprendizagem e tragam mudancas necessarias para a

qualidade do ensino oferecido.
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Assim, trabalharemos com algumas possibilidades que foram escolhidas, com objetivo
de desenvolver uma proposta de formagéo capaz de articular o desenvolvimento profissional
individual, coletivo e do local onde trabalham, sendo um desenvolvimento a consequéncia do
outro. “Os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham”. (CANARIO,
1995, p. 5)

As estratégias e os recursos utilizados serdo desenvolvidos tendo como referéncia o
contexto das escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS.

Objetivos Geral

A proposta tem como objetivo contemplar os coordenadores pedagdgicos com uma
formacdo continuada que seja desenvolvida junto a escola, garantindo que esses profissionais
tenham tempo para consolidar os conhecimentos discutidos nesses encontros por meio do

dialogo constante entre a reflexdo e a prética, a praxis.

Objetivos especificos

e Reconhecer o ambiente escolar como local formativo;

e Valorizar a dimenséo coletiva nas formacoes;

e Realizar formacdes para determinado publico e situacdes, formacoes
especificas;

e Superar a fragmentacdo entre a teoria e a pratica;

e Trazer melhorias reais ao trabalho desenvolvido na escola pelos coordenadores

pedagdgicos e, consequentemente, a toda escola;

Publico alvo

O publico a ser contemplado nesta formacdo continuada seriam os coordenadores
pedagdgicos que atuam nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS
diretamente no atendimento aos professores, pais e alunos da Educagdo Infantil e Ensino

Fundamental, fungéo implementada na Rede a partir do ano de 2012.
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Duracéo

A realizacdo da formagdo continuada na escola terd duragdo indeterminada; o que de
fato se pretende é torna-la permanente na escola. Segundo Imbernon (2011, p. 17), “a pessoa
precisa interiorizar, adaptar e experimentar 0s aspectos novos que viveu em sua formacéo. A
aquisicdo de conhecimento deve ocorrer da forma mais interativa possivel, refletindo sobre
situagdes praticas reais”. Assim, faz-se necessario pensar em uma formagdo permanente, na
qual seus participantes tenham tempo para se apropriar dos conhecimentos e incorpora-los em
sua pratica, o que acontecera por meio da dialética acdo-reflexdo-acdo, exigindo tempo para

vivenciar e discutir os seus resultados.

Metodologia

N&o se pretende aqui elencar uma série de acdes para a realizagdo da formacao desses
profissionais, mas refletir sobre a possibilidade de tornar essa atividade mais produtiva e
eficaz na realizacéo de seus objetivos.

Segundo Canério (1995, p. 14),

O plano de formagao correspondera entdo a uma resposta singular, a uma situagao
singular, articulando um conjunto coerente de modalidade de ac¢do marcadas pela
sua diversidade. Por isso ja ndo € aceitavel, hoje, que o plano de formagéo de uma
organizacéo [...] possa reduzir-se a uma lista de ‘acg¢des’ a que correspondem um
determinado numero de formandos, de formadores e de horas de formac&o. (grifo do
autor)

Trata-se, portanto, de planejar estratégias que valorizem e reconhecam a escola como
local privilegiado para a formacdo continuada desses profissionais, em nivel individual e
coletivo. E de favorecer o estudo das situacbes enfrentadas no préprio local de trabalho, por
meio do estudo em grupos de comportamentos e valores, na busca por novas formas de agir.

Nesse contexto os técnicos da Secretaria de Educacdo que organizam as formacdes
teriam outra importancia. Estes atuariam junto a escola, buscando, a partir do contexto
escolar, mobilizar discussfes e estudos que favorecessem a criacdo de novos projetos e acoes.
O acompanhamento devera ser realizado durante todo o ano escolar, estando presente na
escola 0 necessario para acompanhar e auxiliar esses profissionais, rompendo, assim, com

formacdes de curta duragdo sem resultados, na préatica, dos que dela participavam.
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Segundo Gadotti (2011, p. 45), “o que a assessoria externa pode fazer é propor uma
colaboracgéo na identificacdo das necessidades e construir, com a escola, as respostas a essas
necessidades” (grifo do autor). Assim, a equipe que organiza essas formacgdes deve buscar a
parceria da escola e realizar momentos de formagdes coletivas, nas quais se estudem temas da
prépria acdo realizada no contexto escolar, como os estudos de caso, porém nao ficticios, mas
reais, nos quais os profissionais tenham condigdes de avaliar a situagdo na qual o fato ocorre,
suas variaveis e possiveis solu¢bes, bem como testa-las e discutir seus resultados.

O coordenador pedagdgico tera condigdes, assim, de refletir sobre sua prética,
questionando as teorias e os referenciais que as norteavam. A formagéo nesse novo paradigma
ultrapassa o simples aprendizado de novas técnicas ou inovagdes e passa a ser concebida
como reflexdo e pesquisa.

As trocas entre os pares também € uma estratégia a ser valorizada. Esses momentos
deverdo ser organizados na escola com o grupo de coordenadores e agendados
antecipadamente, para que os formandos tenham condicGes de levar situagdes que queiram
discutir ou propor para a discussdo em outro momento, dando, assim, continuidade aos temas
e assuntos a serem trabalhados. Esses momentos podem ser organizados em forma de oficinas
também. Apds as reflexdes, o coordenador buscaria as mudangas necessarias em sua pratica.

As experiéncias devem ser divulgadas, o que se faz importante para valorizar o
trabalho realizado por esses profissionais, para conhecer outros trabalhos, e para criar
parametros sobre o que esta sendo desenvolvido.

Para a divulgacdo dos trabalhos, podemos utilizar como forma de registro a
organizacdo de portfdlios, dossiés, seminarios anuais, reservar um espaco para publicacdo
semestral na revista da Secretaria de Educagio, “Dialogos Educacionais em Revista®”, bem
como utilizar o moodle como espaco de divulgacao tanto de materiais escritos como de videos
produzidos pelos coordenadores.

Nessa nova organizacdo, o moodle seria um ambiente virtual no qual ocorreria a
publicacdo dos trabalhos realizados, com espaco para troca de experiéncias, tirar ddvidas ou
solicitar orientacGes sobre determinado tema que estaria sendo desenvolvido na escola. Seria
uma ferramenta para promover o didlogo e a interacdo dos formandos, ndo como uma
formacdo diferente da que ocorre na escola, mas como um espaco de continuidade dessa

formacao.

5 A revista é uma publicacdo eletronica semestral de acesso publico composta por artigos, ensaios, resenhas,
entrevistas e relatos de pesquisa.
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A proposta € organizar a formacdo desses profissionais junto a escola na qual eles
estdo inseridos, discutindo no grupo da escola, sob orientacdo da equipe técnica de formacéo
da SEMED, temas pertinentes a realidade escolar, com tempo para desenvolver a reflexdo-
acdo-reflexdo, incorporando as reflexdes e mudangas necessarias a sua pratica. Também se
pretende enfatizar o processo de ensino e aprendizagem, pois o coordenador tem como
atribuicéo colaborar para a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos. Esse processo
de formacéo deve refletir diretamente no ensino oferecido na institui¢ao.

Os encontros com outras escolas sdo importantes para a divulgacdo e discussao das
acOes que sdo realizadas nos encontros na escola, e seriam uma extensao do trabalho realizado
com a escola, ndo como uma formacéo diferente.

Durante a pesquisa percebemos a realizacdo de diferentes formacdes (na escola, por
meio do moodle ou com outras escolas), sem uma continuidade ou ligacdo entre elas. O que se
pretende aqui € romper com essa fragmentacdo e realizar a formacdo de uma maneira mais

concisas e coesa.

Referéncias

CANARIO, Rui. Gestdo da escola: Como elaborar o plano de formagdo? Lisboa: Instituto de
inovacdo educacional, 1995. 47 p. Caderno de Organizacdo e Gestdo Curricular. v.3.
Disponivel em:< http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/pol/gestao_escola_elaborar.pdf >.
Acesso em: 02 de ago. de 2016.

GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. 2. ed. S&o
Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2011.

IMBERNON, Francisco. Formagcédo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Traducdo Silvana Cobucci Leite. 9. ed. Séo Paulo: Cortez, 2011.


http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/pol/gestao_escola_elaborar.pdf

123

APENDICE B — Questionario sobre o PAR

Informagdes pessoais:
Nome:

Profissdo:

Escolaridade:

Possui pds-graduacao:

Cargo:

Tempo de atuacgdo neste cargo:

Tempo de atuacdo na area da educacdo:

Local de atuacao:

Entrevista sobre 0 PAR:
( )2008-2011 ( )2011-2014

Bloco 1: Sobre a elaboracdo do PAR:

() 2015 - 2018

1- Vocé participou do planejamento e execucdo do PAR? Se participou, por quanto tempo?

2- Ocorreu a constituicdo de um Comité Local para realizacdo do diagndstico e elaboracdo do

PAR deste municipio? ( )Sim ( )Nao

- Quais os profissionais e representantes da comunidade que participaram?

-Se ndo houve a constituicdo de um Comité Local, como foi o planejamento e

elaboracdo do PAR?
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3- Os participantes que elaboraram o PAR tiveram alguma orientacdo por parte do MEC,
FNDE ou da Secretaria de Educacdo desse municipio sobre o que é o PAR e quais sdo 0s

procedimentos a serem seguidos para sua elaboracéo?

4- Como foi a aceitacdo da Secretaria Municipal de Educacdo em relacdo ao PAR?

- Existe alguma insatisfacdo e em que se fundamenta?

- Quais as incertezas e insegurancas na implementacéo e acompanhamento do PAR?

- Do ponto de vista da Secretaria 0 que pode ser melhorado no PAR?

5- Todos 0s recursos previstos para implementacdo das acdes do PAR foram repassados pelo
FNDE?

6- Quais as dimensdes do PAR que mais receberam recursos do FNDE? Por qué?
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7- O Plano Municipal de Educacéo foi levado em consideracdo na elaboracdo do PAR?

8- O PAR contribuiu na constru¢édo do PME?

9- Houve descontinuidade na politica desse municipio? No entendimento dessa secretaria, a

mudanca (ou ndo) de governo interfere no processo de planejamento e implantacdo do PAR?

10- O PAR trouxe contribuic6es para o fortalecimento do planejamento municipal? Como isto

aconteceu?

11- O PAR trouxe contribui¢des ou ndo para a melhoria da qualidade do ensino ofertado? E

para melhoria do IDEB deste municipio? De que forma?

12- O que retrata a sintese dos indicadores apresentado no site do MEC?
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Bloco 2: Sobre a dimensdo 2, formagéo de professores e de profissionais de servicos e apoio
escolar:
13- O PAR nesta dimensdo contemplou a formagdo continuada da equipe pedagdgica da

escola? Em quais ag0es? Se ndo por qué?

-Se sim, houve parceria para a realizacdo destas formacdes? Quais?

14- Como foi feita a escolha da pontuacdo dos indicadores nesta dimensdo? Houve a

realizacdo de algum estudo?

15- Como podemos analisar a sintese da dimenséo 2 apresentado no site do MEC?

16- No Guia Pratico de Acbes encontrado no site do MEC, estdo todos os programas
disponibilizados pelo MEC e pelo FNDE, que podem ser solicitados pelos municipios em
seus respectivos planos, inclusive os voltados para a formacdo da equipe pedagdgica. Foi feito

uma analise destes programas, eles eram pertinentes as necessidades do municipio? Por qué?
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17- Como foi avaliado o indicador 2 (existéncia e implementacdo de politicas para a formacao
continuada das equipes pedagdgicas) da &rea 5 (formacdo de profissionais da educacdo e

outros representantes da comunidade escolar) desta dimensao?

18- Gostaria de acrescentar algo nesta entrevista que néo tenha sido abordado?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com a técnica do ntcleo de gestdo do trabalho

Entrevistada:

pedagogico na escola (NUGEPE)

Local: Data:

1 - Caracterizacédo da rede municipal de educacdo de Campo Grande

Itens Especificos

Detalhamento

Funcao, tempo de atuacdo. (O que é este nlcleo e sobre o que ele é

1.1.  Entrevistado .
responsavel)
Numero de escolas 94 (7 rurais) e 96 centros de educacdo infantil.
Todas estas unidades contam com o trabalho do coordenador
1.2. NUGEPE. L N
pedagdgico. Todos estes coordenadores tém o acompanhamento do
NUGEPE.
Numero de coordenadores; formacdo académica; tempo médio de
. servico; regimes de trabalho; jornadas de trabalho etc. Por que a
1.3. Perfil dos . « o i )
Secretaria de Educacdo do municipio deixou de realizar concurso
Coordenadores. L ) : 9
publico para orientadores e supervisores, e optou pela coordenacao
pedagdgica. Existe ainda o apoio pedagogico?
- Existe uma equipe? Como ela esta organizada?
. - Perfil dos integrantes e atribuices, (se faz diagnostico, se oferece a
1.4. Equipe o~ - .
. capacitacdo, se contrata pessoal ou estabelece convénios, se é
responsavel pela L o
f x encarregada da avaliacdo da capacitacdo e/ou do acompanhamento).
ormagao ) TN
continuada. - Como se da o processo de escolha destes profissionais?

1.5. Organizacéo das
Ac0es de Formacéo
Continuada.

- Onde ocorrem as ac¢des de formacéo continuada?

- Se existe um centro de formacéo préprio? Qual é sua organizacdo?
(Horarios de funcionamento; estimativa de frequéncia de uso, se 0
centro é préprio ou ndo; se a instalacdo e a infraestrutura sao
adequadas aos propositos da capacitagéo);

- A SEMED faz parcerias para estas formacdes; com quem e se
funcionam. (Pedir exemplo de uma parceria)

2 - Proposta de formacéao

Itens Especificos

Detalhamento

2.1. Viséo acerca das
acOes de Formacéo
Continuada

- Como a SEMED V& a pratica da formacdo continuada?

- Quais as principais estratégias utilizadas? (Palestra, cursos de
curta ou longa duracdo, oficinas, a distancia, atrelados a materiais
didaticos, encontros motivacionais etc.)

- O que parece funcionar melhor?

- Quais as necessidades apresentadas pelos coordenadores?

- Quais séo as expectativas acerca do coordenador que cumpre a
formacdo continuada?

- S&0 os coordenadores que escolhem os cursos dos quais
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participam?

2.2. Demandas das
Formacoes
Continuadas

- De quem vém os principais temas para a formagdo? (Dos
coordenadores, das escolas, da propria secretaria; das demais
instancias administrativas)

- Como vocés identificam as principais demandas de formagéo?
- Quiais séo essas demandas?

- Como se d& o atendimento as demandas?

- O ambiente de trabalho (escola) € levado em consideracéo na
elaboracdo das propostas de formagéo?

- Qual ¢ o perfil dos coordenadores que mais se interessam pela
formacao?

- O Plano Municipal de Educacdo de Campo Grande, contempla a
formacdo deste coordenador pedagdgico? Em quais aspectos?

2.3. Préticas
formativas mais
comuns:

- Local

- Dia e horarios

- Conteudos mais frequentes

- Recursos mais utilizados

- O que parece funcionar melhor junto aos coordenadores da
SEMED?

2.4. Verbas para a
Formacéo
Continuada

- De onde vém as verbas? (MEC, da prépria SEMED, do PAR,
outros?)
- Existem exigéncias ou restricdes ao uso de tais verbas?

2.5. Propostas mais
recentes

Perguntar sobre uma proposta de formacdo que melhor representa o
que a SEMED vem realizando nessa area, perguntar se a proposta
encontra-se escrita, pedir copia e acesso ao material utilizado na
formacao.
e Procurar saber:
- Origem da demanda
- Modalidade
- Duracéo/Local
- Se foram feitas parcerias com outras instituicdes
- Conteudos veiculados/uso de bibliografia/ se era preciso ler antes
- Recursos
- Acompanhamento durante o curso.
- Controle de frequéncia e finalidade.
e Avaliacdo:
- Dos coordenadores/ dos formadores/finalidades da avaliacao.
- Tipo de feedback solicitado.
- Se foi usado algum instrumento padronizado.
e Acompanhamento apds o curso:
- Caso tenha havido, verificar como foi feito.
- A prética dos coordenadores capacitados foi observada.
e Os resultados foram:
- Discutidos com o conjunto de coordenadores da SEMED. Como?
- Expectativas da SEMED foram alcancadas?
- Principais problemas encontrados nessa formagéo
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3. Formas de avalia¢do e acompanhamento

Itens Especificos

Detalhamento

3.1. Processo de
acompanhamento

Durante a formacdo continuada:

- Como se d& o acompanhamento e o desenvolvimento das préaticas
formativas?

- Ha controle de frequéncia dos participantes?

- Ha avaliacdo dos participantes?

Apds a Formagdo Continuada:

- Existe acompanhamento ap6s o curso? Como? Com qual
finalidade?

- E feita observac&o da prética dos docentes capacitados?
- Que apoios séo oferecidos a préatica pedagdgica, uma vez
encerrada a formacgéo continuada?

3.2. Avaliacao das
praticas formativas

- Os resultados das praticas formativas séo avaliados?
- Como e feita a avalia¢do?

- E utilizado algum instrumento padronizado?

- Qual o tipo de feedback geralmente solicitado?

3.3. Resultados das
praticas formativas

- Os resultados das agdes de formacdo continuada atenderam as
expectativas da SEMED?

- Como a secretaria percebe o resultado destas formagoes?

- Os resultados séo incorporados as politicas da SEMED?

- Se sim, quando e como isso ocorreu? (Solicitar exemplos)

3.4.Principais
dificuldades ou
obstaculos
encontrados no
processo de

capacitacao.

- De organizacdo (verbas, de horario, de infraestrutura, decorrentes
da heterogeneidade do grupo, de falta de pessoal para dar a
capacitacdo etc.)?

- Pelos coordenadores (dificuldade de horarios, de translado, compra
de material, etc.)?
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APENDICE D - Entrevista semiestruturada com o coordenador pedagdgico

Dados do entrevistado:
Quantos professores atende:

Quantas turmas atende: em média alunos.

1 — Como vocé descreveria sua vida profissional.

Sua formacdo inicial?
Tempo de magistério?

Sua opcao pela coordenagédo?
e Tempo na coordenacgao?

2 — Como foi o inicio de sua carreira como coordenadora? O que contribuiu neste processo?
3 — Sua formacdo inicial contribui para suas atribui¢es de coordenador pedagogico? Como?
4 — Como ou onde aprendeu mais sobre sua fungdo? A que atribui a sua profissionalidade?

5 — Voce participa de formacao continuada? De quais formas?

6 — O que vocé acredita ser o papel do coordenador pedagdgico?

7 — Como se da a formacdo continuada do coordenador pedagogico realizado pela Secretaria
de Educacédo de Campo Grande, MS, (SEMED)?

e Através do moodle
e Naescola
e NaSEMED
e Nos polos
Aponte 0s pontos positivos e 0s que devem ser melhorados.

8- Qual sua participacao nestes encontros de formacéo?
9 — Como estas formag6es contribuem para seu exercicio profissional?
10 — Quais os conhecimentos trabalhados nestas formagdes?

11 — Sendo responsavel pela formacdo dos professores que coordena na escola, como
organiza e desenvolve estas a¢cdes? Quais as dificuldades?

12 — Qual a importancia da atuacdo do Coordenador pedagdgico como formador de
professores na escola?

13 — O que seria necessario para melhorar a qualidade das formag6es continuada realizada
pela SEMED?
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APENDICE E — Termo de consentimento livre e esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Lenine Ferreira da Silva, responsavel pela pesquisa “Coordenador Pedagdgico: A
Formagdo Continuada na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS”, venho por meio
deste termo, solicitar sua participacdo voluntaria em minha pesquisa, que se dara por meio de
entrevista ou questionario.

A pesquisa trata-se de uma Dissertacdo do curso de Mestrado Profissional em
Educacdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), orientada pela Prof.?
Dr. @ Bartolina Ramalho Catanante, e tem como objetivo, investigar e analisar as acdes da
Rede Municipal Ensino de Campo Grande — MS no que se refere & formagéo continuada dos
coordenadores pedagogicos, verificando as acdes previstas no Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR) e no Plano Municipal de Educagdo (PME) que contribuem para o fortalecimento desta.
Assim sua participacdo contribuira para esclarecer como a Rede vem organizando esta
formacdo continuada.

Declaro que os dados coletados so serdo utilizados nesta investigacdo e os resultados
poderdo ser veiculados em livros, ensaios e/ou artigos cientificos em revistas especializadas
e/ou em eventos cientificos, porem a divulgacdo das informacdes ndo possibilitard a
identificacdo de sua pessoa.

A pesquisa podera apresentar como riscos a seus participantes, constrangimentos ou
alteracdes a sua rotina, e os beneficios se dardo de forma indireta, ou seja, por meio dos
resultados da pesquisa poderemos conhecer e até mesmo buscarmos maneiras de intervir para
melhorar a qualidade desta formacdo continuada. Os participantes nao terdo despesas com sua
participacdo, porém, fica garantido o ressarcimento de eventuais despesas tidas pelos
participantes da pesquisa.

Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o senhor
(), podendo tirar suas davidas sobre a pesquisa e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento com a pesquisadora responsavel, por telefone ou por e-mail. Fica também
sancionado seu direito de ndo autorizar a participacdo ou de retirar sua permissao, a qualquer

momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela sua deciséo.

Assinatura da pesquisadora
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Autorizacgéo do (a) participante:

Eu, ,

apoés a leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com a pesquisadora

responsavel, para esclarecer todas as minhas davidas, acredito estar suficientemente
informado, ficando claro para mim que posso retirar este consentimento a qualquer momento
sem penalidades. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa e da garantia de
esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia em

participar da pesquisa.

Assinatura do participante / /2016.

Dados da pesquisadora:

Lenine Ferreira da Silva
lefise@hotmail.com

CESH/UEMS fone: (67) 3902-2699

cesh@uems.br
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