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Resumo

Este artigo discute o papel desempenhado pelo coordenador pedagdgico no processo de
formacdo continua dos professores atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental
das escolas publicas municipais de Fortaleza. Partindo do carater qualitativo de
pesquisa, optamos pela pesquisa-acdo como método investigativo. A amostra foi
composta por 60 coordenadores atuantes em 40 unidades escolares. O periodo de
realizacdo deu-se entre fevereiro de 2014 a fevereiro de 2015. Neste interim, ocorreram:
nove encontros sistematicos mensais, de carater teorico-pratico; quatro oficinas
didaticas e um seminario final; além de observacdo e acompanhamento pedagogico as
unidades escolares. Apds a aplicacdo das intervencdes descritas, foi solicitado aos
sujeitos que realizassem um relato escrito acerca do processo vivenciado. Os dados
foram analisados, junto aos registros dos pesquisadores, e categorizados. Dessa forma,
entendemos que o coordenador pedagdgico ocupa um lugar de fundamental importancia
no processo de formacdo docente que se desenvolve no espaco escolar.
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O COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: UMA PESQUISA-ACAO NO MUNICIPIO DE FORTALEZA

INTRODUCAO

A formacdo dos professores, sobretudo a continua, ndo pode ficar a mercé
apenas das assessorias pedagdgicas espalhadas por esse Brasil, nem tdo pouco nas maos
das Secretarias de Educacéo, dos Institutos e escritorios criados para esse fim, pois “[...]
¢ uma acdo continua e progressiva que envolve varias instancias e atribui uma
valorizacdo significativa para a pratica pedagdgica, para a experiéncia, como
componente constitutivo da formagdo” (VEIGA, 2009, p. 27). Assim, é incoerente

continuar sendo vista de modo apartado do contexto onde a préatica educativa se
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desenvolve, porque € na escola que os professores aprendem a profissdo, constroem
saberes e ddo sentido a prépria formacao.

Nesse contexto, destacamos o papel do coordenador pedagdgico no processo de
formacéo continuada dos professores, uma vez que ele assume a funcdo de mediador
das préticas educativas no espaco escolar. Este profissional é por esséncia um formador
de professores e, como tal, também precisa desenvolver habilidades e competéncias que
0 permita auxiliar os professores nesse processo permanente de reflexdo sobre a prética,
nas rotinas diérias, na proposicdo de intervencdes’, na organizacdo de projetos de
interesse da escola e nas necessidades dos alunos.

Considerando que o coordenador pedagdgico deva assumir esta funcdo de
formador de professores, este artigo tem como objetivo discutir o papel por ele
desempenhado no processo de formacgdo continua dos professores atuantes nos anos

iniciais do Ensino Fundamental das escolas publicas municipais de Fortaleza.

O CONTEXTO DA INVESTIGAC}AO

Embora exista a necessidade do coordenador assumir a formagdo em servico? no
municipio de Fortaleza, pouco se tem observado de diferente na pratica desse
profissional, com excecdo de um ou outro que, por vontade prdpria, consegue
desenvolver um trabalho efetivo junto as escolas e a comunidade escolar.

A portaria 1743, de 11 de julho de 2008, da Secretaria Municipal da Educacéo de
Fortaleza (SME), além de outras consideracfes, trata das atribui¢cbes do coordenador
pedagdgico no espaco escolar. No entanto, o que deveria ter servido como norte para o
desenvolvimento da funcdo, ndo passou de mais um documento, ou seja, alcangou
pouco impacto na pratica desses profissionais que entraram na escola para assumir uma
funcdo, muitas vezes, estranha as suas experiéncias.

A maioria dos profissionais selecionados para a fungdo naquele periodo, trazia

na bagagem a experiéncia da sala de aula, que nem sempre era de sucesso. Mesmo

! por intervencéo, compreendemos o ato ou efeito de intervir no processo ou situago e, ainda, uma forma
de propor alternativas de superagdo para determinada situagdo problematica, implica uma tomada de
deciséo.

2 Entendemos por formagdo em servico aquela produzida imersa na jornada de trabalho, em contextos
onde as préaticas se desenvolvem individualmente ou em equipe, “[...] em experiéncias da aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagdo” (GARCIA, 1999, p.26).

® Portaria que institui a funcdo da Coordenagdo Pedagdgica nas Escolas da Rede Municipal e dé& outras
providéncias em relagdo ao cargo.
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sendo, isso ndo Ihes assegurava um trabalho de referéncia em coordenacdo pedagdgica.
Além da experiéncia docente, 0s recém ingressos no cargo também contavam com uma
formacédo teorica e a distancia de 40 horas/aula ofertada pela Secretaria Municipal em
parceria com a Universidade Federal do Ceara (UFC).

Com isso, ndo estamos negando a importancia da experiéncia em sala de aula
para o desempenho da funcdo. Conforme a lei 9.394/96°, essa é uma condic&o para o
desenvolvimento de outras funcbes pedagdgicas na escola. Por outro lado, ndo podemos
afirmar que apenas ela seja suficiente. Embora essencial, ndo qualifica o trabalho do
coordenador, ndo o constitui como tal, porque a identidade do professor coordenador
pedagogico se constrdi em seu percurso profissional, com as experiéncias individuais e
coletivas (PIMENTA & LIMA, 2004).

Assim, para organizar e desenvolver uma pauta de estudo e/ou formacgdo em
servigo, ele precisa dominar o assunto, saber trabalhar em grupo, estabelecer parceria,
ter capacidade de relacdo e comunicacdo, se apropriar da realidade que o cerca, ter
conviccdo de suas limitacdes. Estes sdo alguns atributos necessarios para o exercicio da
funcdo, que nem sempre sdo desenvolvidos no exercicio da docéncia.

Desse modo, percebemos que para um professor se constituir coordenador,
precisa incorporar outros saberes a sua pratica. Essa incorporacdo depende de
oportunidades reais de reflexdo, estudo e pesquisa sobre o fazer desses profissionais
que, como os professores, aprendem a profissdo na pratica, na relacdo com seus pares,
na interacdo com os alunos e comunidade escolar, no processo de formacdo continua
que vai se estabelecendo ao longo do exercicio da profissdo, nas experiéncias de vida e,
principalmente, na reflexdo que podem fazer sobre sua pratica e experiéncia escolar.

No entanto, o cotidiano desse profissional ainda é, muitas vezes, marcado por
situacbes e eventos que o leva a agir no imediatismo e na urgéncia dos fatos e
acontecimentos. A auséncia de uma proposta de trabalho mais sistematizada os deixa
livres para continuar agindo sem dire¢éo certa, sem foco.

Pensamos que essa situagdo ndo seja adequada para o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo e reflexivo, no entanto, ainda ndo temos uma resposta, ou o
conjunto delas, que justifique tal comportamento. Desconfiamos que a propria

historicidade da func¢éo, o0 modo como foi se instituindo no ambito das escolas, depois 0

* Art.67° § 10 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
funcBes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino (Renumerado pela Lei n° 11.301,
de 2006).
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pouco preparo técnico e pedagdgico e, por ultimo, o desconhecimento que muitos tem
acerca das politicas e programas de formacédo; tem sido a condi¢do que os impede de
estabelecer um elo significativo entre as teorias estudadas nos cursos de formacéo e as
praticas desenvolvidas pelos docentes em sala de aula.

Nesse contexto, ainda é possivel verificar o grupo de professores planejando sem
a presenca do coordenador. Nao estamos nos referindo a presenga fisica, mas a presenga
efetiva, aquela capaz de estabelecer relagdo com o esperado e o vivido no ambito de
cada serie escolar. Trata-se de refletir com o coletivo docente, de trazer as
especificidades de cada sala, das dificuldades dos alunos, das expectativas das familias e
da escola, dos objetivos comuns, dos direitos de aprendizagens que as criangas tém.

E evidente que as justificativas dessas incompletudes na funcdo pedagdgica ndo
se encerram nesses aspectos apresentados. No entanto, acreditamos que sejam
suficientes para nos levar a uma tomada de deciséo que seja capaz de (re) significar o
papel desse profissional no espaco escolar.

Segundo Zen (2012), o coordenador pedagdgico é corresponsavel pela sala de
aula, pelo trabalho do professor e pela aprendizagem dos alunos, assim sendo, ele
precisa construir uma identidade que o diferencie da funcdo docente, ele ndo € um
professor de professores, sua funcdo principal se divide entre a formagdo de
professores e a gestdo do projeto politico pedagogico.

Situando nosso locus de pesquisa, diante do exposto, questionamos: qual € o
papel desempenhado pelos coordenadores pedagdgicos no processo de formacdo
continuada dos professores atuantes na rede publica de ensino do municipio de
Fortaleza?

A intencdo da pesquisa que originou este trabalho foi a de que os coordenadores
pedagdgicos atuantes nas escolas publicas municipais de Fortaleza dominassem o
conhecimento e as atribui¢cdes especificas do cargo para o bom desempenho da funcgéo;
que participassem ativamente da aprendizagem dos alunos; que assumissem a formagéo
continuada da equipe de professores da escola, mantendo uma relagdo construtiva com
0S Mesmos e com a gestdo; que propiciassem a inclusédo dos pais no aprendizado dos
filhos e da comunidade nas atividades escolares e, ainda, que mantivessem interacao
com os 6rgdos governamentais e com outras escolas em prol do desenvolvimento
pedagogico da instituicao.

Como essas e outras competéncias ndo se mostraram consolidadas no fazer

diario dos coordenadores, fez-se necessario procurar construi-las na formacdo em

372 Reunido Nacional da ANPEd — 04 a 08 de outubro de 2015, UFSC — Floriandpolis



servico, no exercicio da coordenagdo, em parceria com seus pares. Mas, como buscamos

atingir esses objetivos?

O PERCURSO METODOLOGICO

Diante dos objetivos tragados, entendemos que tdo importante quanto o produto
final decorrente da investigacao, é a explicitacdo do percurso em que se desenvolve o
trabalho investigativo, considerando que na explicitacdo do processo também se
constréi a compreensdo da pesquisa que sO foi concretizada porque as opcoes
metodologicas assim a permitiram. Foram elas que dirigiram 0 processo, que
permitiram refazer o caminho, quando assim se fez necesséario. Foi através delas que, ao
vasculharmos os lugares conhecidos, encontramos elementos antes despercebidos. 1sso
se justifica porque:

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente
de olhar a realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropria¢do do
conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais (DUARTE, 2002, p.140).

Deste modo, acentua-se que a escolha do tipo de pesquisa estd baseada na
interpretacdo que fazemos da realidade. Para nés, a sua complexidade € infinita e
baseia-se numa relacdo indissociavel entre teoria e préatica, na qual a realidade tem papel
de destaque na constru¢do da consciéncia dos sujeitos. Assim, apresentamos nesta
sessdo 0s elementos que justificam o caminhar dos pesquisadores e a escolha do
contexto onde a pesquisa foi desenvolvida, as decisGes que permitiram que 0os caminhos

fossem refeitos, bem como as fragilidades do percurso.

[..] para n6s o caminho é o que nos permite construir uma reflexdo
substanciosa em torno de nossa pergunta, do lugar aonde se quer chegar com
essa investigagdo. Assim ndo nos serve qualquer método, 0 método que nos
serve é aquele que nos permite construir uma melhor reflexdo em torno da
pergunta que fez nascer essa pesquisa ¢ assim “[...], indica as opgOes e a
leitura operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico” (MINAYO,
1994, p.43).

Portanto, considerando a escola um espaco vivo e dinamico, a formacao docente
um processo dialogico, continuo e subjetivo, a presente investigagdo insere-se numa
abordagem metodoldgica de natureza qualitativa. Nesta perspectiva, privilegia-se a
interpretacdo do fendmeno porque se reconhece que, na relacdo que se constroi entre 0s
sujeitos de uma pesquisa e 0 contexto em que a experiéncia se desenvolve, existe uma
dimensdo que é ampla e subjetiva, e como tal, ndo pode ser quantificada, mensurada.

“Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam
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com o contexto. Entendem que as a¢bes podem ser melhor compreendidas quando sé&o
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (BOGDAN & BIKLEN, 1994,
p.48).

Assim, partindo do carater qualitativo, optamos pela pesquisa-acdo como
método investigativo, por considerarmos este um processo importante na Formacéo de

Professores, uma vez que viabiliza:

[...] a possibilidade de refletir sobre o que se faz, unir formacdo a um projeto
de inovacéo, realizar uma formacdo desde dentro (na escola), um processo
orientado as decisGes colaborativas, a necessidade de estabelecer pontes
comunicativas entre os colegas, o0 interesse pelo desenvolvimento
democratico do curriculo e a aproximagdo entre teoria e prética, entre outros
(IMBERNON, 2011, p.89).

Evidenciamos que a escolha do método justifica-se pela compreensdo de
formagdo continua adotada. Esta fundamenta-se nos pressupostos de Novoa (1997), para
qguem a formacdo nao se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Corroborando esta premissa, Bogdan e Biklen (1994) acentuam que a pesquisa-
acao permite aos sujeitos envolvidos um maior conhecimento sobre si, “[...] aumentam
a consciéncia que tém dos problemas, bem como o empenho na sua resolucdo. Ter
conhecimento directo dos factos significa aumentar a consciéncia e dedicagéo
relativamente a questdes particulares” (p. 297).

Para Lewin (1994 apud ANDRE, 2009, p. 31), o processo de pesquisa-acao
envolve os seguintes tracos: “analise, coleta de dados e conceituacdo dos problemas;
planejamento da acdo, execuc¢do e nova coleta de dados para avalia-la; repeticdo desse
ciclo de atividades™.

Desta forma, tendo definido nossa problematica, iniciamos o planejamento e a
sistematizacdo de nossa pesquisa. A amostra foi composta por 60 coordenadores
pedagdgicos atuantes em 40 unidades escolares do Sistema Publico Municipal de
Fortaleza. Como critério de inclusdo dos participantes, consideramos a atuacao
pedagdgica prioritariamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para fins de organizacdo, o grupo contemplado foi distribuido em 07 polos de
intervencdo. O primeiro, contando com 12 coordenadores oriundos em 07 escolas; o
segundo, 08 coordenadores de 04 escolas; o terceiro, 08 coordenadores de 06 escolas; 0

quarto, com 07 coordenadores de cinco escolas; o quinto, 11 coordenadores de 07
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escolas; o sexto, 06 coordenadores de 06 escolas; o sétimo, 08 coordenadores de 05
escolas.

O agrupamento foi efetivado pautado na proximidade geografica das
instituicbes, bem como nos aspectos socioculturais das comunidades escolares
envolvidas. Além disso, reunir os sujeitos em grupos menores ampliou o espaco de
discussdo e a proximidade entre os participantes.

O periodo de realizacdo deu-se entre fevereiro de 2014 a fevereiro de 2015.
Neste interim, ocorreram: nove encontros sistematicos mensais, de carater teorico-
pratico, com proposicdes de estudo de caso e debate entre os participantes, com duragdo
de quatro horas/aula cada; quatro oficinas didaticas com carga horéria de quatro
horas/aula cada uma e um seminario final de oito horas/aula; além de acompanhamento
pedagogico as unidades escolares. Essas estratégias interventivas serdo melhor

explanadas a diante, considerando que:

A pesquisa-acdo envolve sempre um plano de agdo, plano esse que se baseia
em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da acdo
planejada e no relato concomitante desse processo. Muitas vezes esse tipo de
pesquisa recebe o nome de intervengio (ANDRE, 2009, p. 33).

Quanto aos encontros de aprofundamento tedrico-pratico, realizaram-se
mensalmente em uma das unidades escolares de cada Polo. Isso nos permitiu uma
aproximacdo maior do lécus onde as praticas docentes se desenvolvem, além de trazer a
prépria escola para o centro dos debates.

Partindo das necessidades apontadas pelo grupo no primeiro encontro, foram
elencados seis eixos tematicos com o objetivo de nortear os estudos relacionados a
definicdo dos temas de discussdo e facilitar a organizacdo dos contetdos de forma
ampla e articulada, sdo eles:

« Identidade Profissional: a identidade do coordenador pedagdgico, assim como
a do professor, se constroi na sua trajetoria profissional, a partir dos tempos e espacos
onde esses sujeitos vivem e das relacdes estabelecidas com seus pares.

O papel da avaliagdo escolar: a avaliacdo é um componente fundamental no
processo de ensino e aprendizagem, exige compreensdo do conceito e apreensao de seu
significado na prética escolar.

 Concepcoes de formacdo: os modelos de formacdo docente estdo atrelados a
maneira como esta é concebida e aos objetivos que devem atender num dado momento

historico, politico e social em que a escola se encontra.
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« Conhecimentos didaticos: em qualquer campo de atuagcdo, o conhecimento
profissional representa o conjunto de saberes que habilita para o exercicio da profissao,
no entanto, “[...] ndo ¢ algo pronto e acabado, a propria natureza do trabalho educativo
exige que o movimento de continua construcdo e reconstrucdo do conhecimento e de
competéncias profissionais, se prolongue ao longo da profissdo” (BRASIL, 1999, p.62).

« Préticas de alfabetizacdo: o pleno desenvolvimento das potencialidades dos
educandos depende, dentre outros aspectos, de que a a¢do educativa se paute em uma
orientacdo tedrico-metodoldgica, que se definam os objetivos do ensino, a organizagédo
do trabalho pedagogico, o tipo de abordagem que se quer dar ao conhecimento e que se
considere a realidade sociocultural dos alunos e o contexto da escola.

* Relagbes interpessoais: relacOes e praticas pedagogicas educativas na escola;
relacBes interpessoais na perspectiva da construcdo coletiva na educacao;
desenvolvimento afetivo, cognitivo e social.

O estudo de caso aqui mencionado foi utilizado a fim de permitir uma analise
objetiva de uma situacdo real (trazida por um ou mais participantes aos encontros de
estudo, partindo de seu cenério profissional) que, a0 mesmo tempo, necessitasse ser
investigada e se mostrasse desafiadora para os envolvidos. Foi estruturado de modo a
promover a integracdo teoria-pratica, por meio da investigagdo minuciosa do “caso”
trazido para 0 momento do estudo. Para essa estratégia, buscamos apoio em Anastasiou
e Alves (2004, p.91) que, ao falar das estratégias de ensinagem, defende que ““[...] 0S
aspectos relacionados a mobilizacdo para o estudo sdo determinantes para o
envolvimento de todos no estudo e na busca de solugao do caso proposto”.

No que diz respeito as oficinas didaticas, trata-se de uma modalidade de
formacdo que tem como pressuposto a articulacdo entre os conhecimentos tedricos e 0s
saberes constituidos pela pratica. Para Gonzalez (apud CANDAU, 1995, p.117), “as
oficinas pedagogicas podem ser compreendidas como tempo-espago para vivéncia, a
reflexdo, a conceitualizacdo; como sintese do pensar, sentir e agir. Como “o0” lugar para
a participacéo, a aprendizagem e a sistematizagdo dos conhecimentos”.

Podemos dizer que as oficinas pedagdgicas se constituem como o espaco do
vinculo, da interacdo, da comunicacdo, da construcdo coletiva e (re) significacdo do
conhecimento, mas também da producdo social de acontecimentos e objetos. Assim
sendo, a adotamos como estratégia de formacdo, mas também como espaco de
comunicacdo e reflexdo com o coordenador pedagdgico, partindo das experiéncias por

eles vivenciadas na escola.
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As tematicas abordadas foram: Estratégias de Leitura; Psicogénese da Lingua
Escrita; Instrumentos de Avaliacdo; Sequéncia Didatica. As oficinas foram realizadas
durante os encontros mensais de aprofundamento tedrico-pratico, concomitantes aos
momentos de estudo, em todos o0s polos de intervencdo. Este feito deve-se a concepgéo
de que a atividade da experiéncia, sozinha, ndo forma ninguém. Mas é a reflexdo que
fazemos de nossas experiéncias que vdo nos formando em um dado contexto de
reflexdo. Desse modo, compreendemos que ndo basta transformar o conhecimento em
pratica pedagogica, e sim, transformar a pratica em conhecimento profissional.

As visitas de acompanhamento pedagdgico as unidades escolares foram
realizadas, sistematicamente, na primeira semana de cada més, visando dar assisténcia e
orientar o trabalho do coordenador pedag6gico, 0 modo como se desenvolve as praticas
docentes e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Para isso, foi feito uso de
instrumentais de acompanhamento como: fichas, relatorios, fotos, escuta dos relatos dos
professores, gestores e coordenadores. Os aspectos observados no momento do
acompanhamento as escolas e, posteriormente, debatidos e orientados, foram: Atuacdo
da coordenacdo junto ao corpo docente / formacdo em servico; Observacdo e
acompanhamento ao trabalho docente; Organizacao do acervo — memédria pedagdgica da
instituicdo; Reunido com alunos e professores; Plano de Agdo — organizacdo do tempo
de atuacéo.

Acerca do seminario final, nos propomos a um momento de partilha das
experiéncias vivenciadas ao longo do ano e da sintese dos saberes construidos pelo
grupo, a fim de avaliar os resultados do percurso formativo vivenciado no periodo da
pesquisa-acdo. Este momento se consubstanciou como um espaco de discussdo amplo,
onde o0s coordenadores apresentaram trabalhos relevantes em suas trajetorias
profissionais, juntamente com os professores assistidos por eles, além de experiéncias
em sala de aula, sobretudo, aquelas que produziram resultados na aprendizagem dos
alunos e melhoraram as relagdes interpessoais entre os envolvidos com 0 processo
educativo escolar.

Ap0s a aplicacdo das intervencdes descritas, solicitamos aos sujeitos da pesquisa
que realizassem um relato escrito acerca do processo vivenciado. Com o material em
maos, apods a analise separada dos dados, foi feito um cruzamento dos resultados entre si
e o confronto deles com o aporte tedrico desta pesquisa, a fim de verificar coeréncia

entre os estudos em vigor e a realidade do campo de formagdo docente acompanhado.
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Os dados foram analisados, junto aos registros dos pesquisadores, e categorizados. Os

resultados seréo expostos a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Entendendo a importancia de fazer pesquisas que permitam um diagndstico da
problematica investigada de forma contextualizada e que possibilitem conhecer, de
modo aprofundado, a visdo dos sujeitos envolvidos, esta sessdo destina-se a
apresentacdo dos resultados obtidos durante a investigacdo junto aos sujeitos, fazendo
um dialogo entre as conclusdes alcancadas pelos pesquisadores e o estudo dos autores
adotados nesta pesquisa.

A fim de melhor organizar a apresentacdo dessa discussdo, elegemos quatro
categorias de andlise, a partir dos estudos teoricos e de campo. Vale ressaltar que,
embora haja distingdo em sua nomenclatura, os aspectos tratados ndo se encerram nesta
divisdo, mas estdo coadunados e imbricados numa relacdo dialética no cotidiano dos
sujeitos desta pesquisa. S&o elas:

« A Pessoa em Formacdo: onde serdo destacados os aspectos, relatados pelos
participantes, que apontam para 0s saberes construidos anteriormente a sua préatica e
como esses orientam o seu fazer e ser docente, portanto, a constru¢do de seus saberes
profissionais.

« Os entraves na Formacdo Continuada: aqui situaremos as questdes e desafios
que precisam ser superados no processo de formacdo continuada. Para além de uma
prética de instrumentalizacdo, é preciso considerar a implicagdo do sujeito professor em
seu préprio percurso formativo.

« A escola como espaco de formacao: serdo enfatizados os elementos observados
durante a pesquisa que evidenciam o cenario onde a pratica educativa se desenvolve (a
escola) como sendo um dos espacos mais adequados para se refletir e construir os
saberes docentes.

« A formacdo continua e suas repercussoes: 0s elementos discutidos aqui, dizem
respeito as contribui¢bes das intervencdes realizadas durante a pesquisa, indicadas pelos
participantes, para o seu desenvolvimento pessoal e coletivo, bem como para a sua

atuacdo profissional.

A Pessoa em Formagao
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O individuo estd sempre se construindo, seja socialmente, profissionalmente,
psicologicamente, etc. Novas experiéncias sdo vivenciadas, novas ideias sdo
despertadas, novos conhecimentos somam-Se aos antigos, 0 que O torna um ser
dindmico e inacabado.

Diante desta capacidade humana de transformacgdo, € imprescindivel uma
reflexdo acerca de como o individuo se constrdi professor. Tendo em vista que este ndo
é um ser isolado, nem dos demais seres, nem das facetas que carrega em si; construir-se
como professor € uma atividade conjunta, integrada e igualmente constante na vida
daqueles que escolhem esta carreira.

Quanto a isso, é ressaltado na fala de um dos participantes da pesquisa-acéo:

"Os encontros foram organizados, esperados, otimizados! Grata estou por
ter participado de momentos tdo determinantes para minha vida pessoal e
profissional. Animo e garra n&o faltou em toda a equipe. Tenho 14 anos na
rede de ensino de Fortaleza e pela primeira vez senti gosto em participar de
um encontro, porque vi um real tratamento humano com os professores.
Alias, desde que conheci as formadoras®, com quem convivi nas Ultimas
formagdes, vi o brilho no olhar e o contentamento em estar nos favorecendo
descobertas no ambito pedagogico”.

Tal fala nos remete ao reconhecimento das marcas deixadas por aqueles que
contribuiram para o processo de formacdo desse sujeito, com trocas constantes de
experiéncias, com o respeito as individualidades e busca pela subjetividade de todos os
envolvidos. Além disso, a pesquisa-acao possibilitou que o professor assumisse o papel
de sujeito do processo de formacéo e autoformacéo proposto pela pesquisa, ele deixa de

ser objeto da discussdo sobre a préatica e assume o lugar de protagonista desse processo.

[...] Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcao de
uma identidade, que é também uma identidade profissional. O professor é a
pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor (Nias, 1991). Urge
por isso (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais €
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida
(NOVOA, 1997, p.25).

Desta forma, evidenciamos que o0 espaco de formacgéo ofertado se efetivou para
além da dimensdo técnica, uma vez que “[...] cada sujeito ganha sua identidade no
reconhecimento. Na consideragdo de si mesmo e da alteridade. Somos nds mesmos
exatamente por nos diferenciarmos e sermos reconhecidos pelos outros, outros nos,

assim identificados na relagdo” (RIOS, 2002, p.113). Dessa forma, todas essas

> O participante se refere as pesquisadoras que mediaram os encontros de formac&o durante o periodo da
pesquisa-acao.
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experiéncias com o outro se traduzem num emaranhado que sera componente da

identidade, se manifestando, mais cedo ou tarde, nas a¢6es futuras dos individuos.

Os entraves na Formacao Continuada

O modelo de formacdo continua e/ou em servico praticado nos ultimos anos, tem
se limitado a ensinar técnicas de ensino e metodologias que vem embutidos em “pacotes
de formagao” pensados por sujeitos que, muitas vezes, nunca passaram por uma sala de
aula da educacdo bésica, que desconhecem o funcionamento e as implicacdes de uma
escola, mas domina contetdos, teorias do conhecimento e detém, de certa forma, um
“status técnico” que lhes confere “poderes” para pensar o que os professores e a escola
precisam aprender, estudar e “reproduzir”.

E assim que a formacdo docente vem se atrofiando no contexto das politicas
publicas em educacdo, os professores estdo cada vez mais dependentes de
determinacOes pedagdgicas e cada vez menos condutores de seus processos formativos.
A respeito disto, um dos participantes da pesquisa relatou:

"(...) ndo tinhamos autonomia, ficava meio indefinido nosso papel, mas se
algo ndo desse certo a cobranca era feita ao coordenador, que cumpria as
ordens do diretor de acordo com a sua comodidade, causando desconforto e
era visto pelos professores como um subserviente dos diretores".

Deste modo, sublinhamos que a profissdo docente é por natureza marcada pela
subjetividade de seus atores, por isso ndo deveria ser tomada como algo possivel de ser
pensado distante do I6cus, onde os processos de ensino e de aprendizagem acontecem e
a praxis se desenvolve, nem tdo pouco, distante dos sujeitos construtores e inventores

dessa pratica. Tardif (2008, p.230) considera que:

[...] um professor de profissio ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do termo,
isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe d4, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e
orienta.

Por isso o professor precisa ser respeitado como sujeito de sua pratica, com toda
sua singularidade e saber. O modelo de formacéo praticado atualmente pelos sistemas
de ensino negam essa competéncia toda vez que apresenta ao professor um conjunto de
teorias, técnicas e metodologias como modelos infaliveis da condugdo de sua pratica,
esquecendo-se que este € um ser humano que pensa e faz o0 que sabe, conforme os

significados por ele construido.
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A escola como espaco de formacao

A escola é o lugar onde os professores mais aprendem a sua profissdo, é la com
seus pares, com seus alunos, que esses profissionais vao construindo sua identidade
profissional, vdo dando sentido a profissdo, (re) fazendo o caminho com os caminhantes
na organizacao da escola.

Afirmamos isso porque € nesse espaco que se desenvolve a prética docente, é
também o lugar onde residem as indagacGes mais complexas da relacdo ensino e
aprendizagem, professor e aluno, sala de aula e gestdo, do saber que é produzido no
cerne do contexto. Essas relagdes ndo sdo possiveis de serem reproduzidas em um
laboratério, nem tdo pouco as questdes que delas emergiriam seriam préprias da escola;
por isso, entendemos que a formacgdo continua e em servico do professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental deve ser pensada e desenvolvida também nesse espaco.

A esse respeito, Canario (1997, p.16) diz que: “afirmar que os professores
aprendem a sua profissdo nas escolas ndo deve ser confundido com a ideia segundo a
qual os professores s6 aprenderiam a sua profissdo nas escolas”. A ideia de tornar a
escola espaco de formacdo, também para seus professores, nao invalida, nem nega a
importancia de outros espacos, instancias, formas, também de a realizarem. A
preocupacdo € que negando essa funcdo a escola, estamos afirmando, de certa forma,
gue s6 os outros espacos (universidades, agéncias formadoras, institutos, assessorias,
etc.), os especialistas, os técnicos de secretarias, podem conduzir e orientar 0 percurso
da formacdo continua desses profissionais.

Essas aprendizagens tém a ver com a caminhada de cada um, com os valores que
norteiam sua vida pessoal, com as experiéncias individuais e organizacionais, mas
também com as interlocucbes que a vida e a profissdo lhes vao possibilitando realizar.

Tal premissa é observada na fala de um dos participantes:

"O que fazer com as salas sem professor, por caréncia, licenca médica, faltas
eventuais? Como manter o aluno na escola? Nao havia um dia sem nenhuma
falta, duas, trés... Um dia tivemos cinco... caos total! Hora de parar e refletir
dentro do grupo: o que poderiamos fazer para amenizar o problema? Como
0 coordenador podera cumprir seu papel? Como o grupo poderia ajudar?
Como dizer ndo quando necessario e a0 mesmo tempo ser humana? Pois é,
aprendi! E hoje me vejo segura e rapida na resolucdo dos conflitos. O
professor chega pedindo pra faltar e ja vem com alguma solugdo, aceita
adiar a falta quando necessario, pensa no grupo, respeita a coordenacao, vé
a importancia do trabalho da coordenagdo dentro da escola, solicita,
procura ajuda, permite intervencfes. Hoje temos autonomia para resolver
conflitos, propondo solucBes e abertura para falar com todos os setores da
escola sobre o que ndo vai bem, pois tudo afeta o pedagdgico [...]".
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Com efeito, o proprio Referencial para Formacdo de Professores (BRASIL,
1999) propde que a formagéo continuada seja pensada e articulada a projetos educativos
ligados as escolas de educacdo bésica, e que esses possam se desenvolver tanto no
espaco escolar como fora dele, sendo que ao optar por esse ultimo, suas atividades
devem pautar-se no cotidiano onde se desenvolve as praticas de ensino: “A formagao
continuada feita na propria escola acontece na reflexdo compartilhada com toda a
equipe, nas tomadas de decisdo, na criacdo de grupos de estudo, na supervisdo e
orientagdo pedagogica, na assessoria de profissionais especialmente contratados etc.”

(BRASIL, 1999, p.71).

A formacao continua e suas repercussdes

“A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse
esforco de inovacdo e de procura dos melhores percursos para a transformacéo da
escola” (NOVOA, 1997, p.28). E nesta perspectiva que reside o significado das praticas
de formacdo; faz-se necessario compreender que um processo de formacdo de carater
continuo, reflexivo, dialdgico, colaborativo, deve ser alimentado por situacGes que o
permitam desenvolver-se como tal. Portanto, ndo se deve confundi-lo com busca
desenfreada por titulagdo, por acimulo de conhecimentos e técnicas, nem tdo pouco
permeado por atividades estanques com fim em si mesmas, mas por um trabalho que se
permita reflexivo, consciente de suas limitacdes varias, onde a pratica seja 0 ponto de
partida.

Nesse sentido, o relato dos sujeitos desta pesquisa apontam para a satisfacdo
frente ao modelo de formacéo vivenciado por eles durante este processo investigativo,

ressaltando as contribui¢es mais significativas para a sua praxis:

"Durante as formacGes foi possivel construir e reconstruir conceitos que
mudaram a préatica na sala de aula e os contetdos foram abordados de
forma mais ladica".

"[...] No comego, quando aconteceram as primeiras reunides, sempre achava
que seguiriam um rumo somente burocratico. Hoje percebo que as
formagBes seguem com um cunho formativo, 0 que considero positivo. As
discussBes sdo relevantes, nos instigam a permanecer estudando e permitem
que estejamos permanentemente refletindo sobre a nossa pratica".

Percebemos, assim, que a formacao parece ter um significado maior, representa
oportunidades reais de crescimento profissional, de atualizacdo e valorizagdo da
categoria. Quando € posto que 0s encontros instigam a continuidade dos estudos,
ressalta-se a importancia da constante atualizacdo dos saberes (ndo apenas 0s técnicos)
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para o desenvolvimento da profissdo. Nesse sentido, a formacéo também representa o
preenchimento de lacunas no conhecimento, o fortalecimento do exercicio diario da
profissdo, ou seja, a dimensdo sdcio-histérica da formacédo €, também, uma forma de

valorizar, cuidar e respeitar o profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Analisando os resultados da pesquisa-acdo e 0s aspectos aqui apresentados,
entendemos que o coordenador pedagdgico ocupa um lugar de fundamental importancia
no processo de formacédo docente que se desenvolve no espaco escolar, sobretudo, nessa
nova conjuntura educacional. Nesse sentido, as discussdes que emergiram nos encontros
propostos por esta investigacdo originaram questdes que se mostraram pertinentes na
continuidade desse trabalho, como:

* Trazer a formacdo para o cerne de onde as praticas se desenvolvem, ou seja,
para a escola, ndo se trata de uma decisdo unilateral. Tanto o coordenador, quanto o
gestor e a comunidade escolar, precisam estar imbuidos desse sentimento de
colaboracéo e reflexdo acerca do processo;

« A formacdo em servico ndo acontece isolada do contexto onde esta inserida. As
historias de vida e as condi¢Bes onde o trabalho se desenvolve interferem no processo
de formacdo e autoformacéo de seus atores e, por isso, precisam ser consideradas.

Segundo Noévoa (1997, p.28), “a formagdo passa pela experimentacdo, pela
inovacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico e por uma reflexdo
critica sobre sua utilizacdo [...]”. Portanto, faz-se necessario dar voz e vez a escola de
educacdo basica, ouvir os envolvidos com o projeto escolar, caso contrério,
continuaremos a viver essa ilusdo de que o problema da educacdo pode ser resolvido
com programas e projetos de formacdo em larga escala, sobretudo aqueles que nascem
nos gabinetes do Ministério da Educacdo baseados em pesquisas generalizadas da
realidade educacional, onde, na maioria das vezes, apontam o fracasso escolar como
consequéncia da méa formacao de seus profissionais. Esse pode ser um dos motivos, mas
simplesmente transformar os professores em meros consumidores de métodos e técnicas
de ensino ndo os fardo melhores profissionais, no maximo, os tornardo bons “técnicos
de ensino”.

Finalmente, esperamos que 0s apontamentos desta pesquisa, assim como as
aprendizagens propiciadas durante todo o processo, descortinem novas praticas
auténomas e reflexivas aos sujeitos que se propéem ao ato de educar. Que estejamos
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atentos a multiplicidade presente em nosso entorno laboral, a fim de que a formacao do
professor atravesse 0 sujeito em todas as suas dimensdes, sejam elas profissionais,

pessoais, sociais, etc.
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