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RESUMO

A presente pesquisa objetiva analisar o Horario de Formagéo Continuada em Servigo (HFCS),
a partir de 2013 e compreender o papel da coordenacédo pedagdgica neste espaco. Nesse sentido,
a problematizacdo da investigacdo indaga como se deu o processo de implantacdo e
implementacdo do HFCS; se ele favorece um processo de construcdo permanente de
conhecimento e de desenvolvimento profissional; quais seus reflexos na formagéo docente e
qual o papel da coordenacdo pedagogica nestes processos? Para tanto, elegeu como locus seis
escolas publicas do municipio de Andradina/SP, nas quais foram realizadas - por meio de
pesquisa qualitativa, pautada no método dialético, com ancoragem na andlise de conteudo e
documental - entrevistas semiestruturadas com as coordenadoras pedagdgicas. Para um melhor
entendimento deste processo a investigacdo se fundamentou em autores como: Domingues
(2009), Teixeira (2020), Imbern6n (2009), Saviani (2009), Bardin (2016) e em legislacOes
pertinentes ao tema. Os resultados demonstram que o Horario de Formacgdo Continuada em
Servico, vem sendo caraterizado pela instrumentalizacdo da formacdo docente e treinamento
em servico. Este horario, exercido sob a égide da supervisao, fiscalizacdo e controle, deixa de
cumprir seu principal objetivo, que é aprimorar a pratica docente através da formacéo
continuada dos professores. Espera-se, assim que este trabalho colabore com os
aperfeicoamentos necessarios ao Horario de Formacdo Continuada em Servico e reavive
discuss@es pertinentes sobre o papel da coordenagdo pedagodgica na formagao docente.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica; Horéario de Formacdo Continuada em Servico;
Formacdo de professores.



ABSTRACT

The present research aims to analyze the Continuing In-Service Training Schedule (HFCS), as
of 2013, and to understand the role of pedagogical coordination in this space. In this sense, the
problematization of the investigation asks how the process of implantation and implementation
of the HFCS took place; whether it favors a process of permanent construction of knowledge
and professional development; what are its effects on teacher training and what is the role of
pedagogical coordination in these processes? For this purpose, six public schools in the city of
Andradina/SP were chosen as the locus, in which semi-structured interviews with the
pedagogical coordinators were carried out - through qualitative research, based on the
dialectical method, anchored in content and document analysis. For a better understanding of
this process, the investigation was based on authors such as: Domingues (2009), Teixeira
(2020), Imbernon (2009), Saviani (2009), Bardin (2016) and legislation relevant to the subject.
The results demonstrate that the Time for Continuing Education in Service has been
characterized by the instrumentalization of teacher education and in-service training. This
schedule, exercised under the aegis of supervision, inspection and control, fails to fulfill its
main objective, which is to improve teaching practice through the continuing education of
teachers. It is hoped, therefore, that this work will collaborate with the necessary improvements
to the Continuing In-Service Training Schedule and revive relevant discussions on the role of
pedagogical coordination in teacher training.

Keywords: Pedagogical Coordination; Continuing In-Service Training Schedule; Teacher
training.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Producdes académicas indexadas e selecionadas no Scielo, Banco de Teses e
Dissertacdes da Capes, BDTD e Scholar Google, periodo de 2015 a 2020 ..........c.ccceevvevvrenene 25
Quadro 2 - Publicacdes localizadas no Scielo, Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, BDTD

€ SCNOIAN GOOGIE ...ttt 26
Quadro 3 - Metodologia dos trabalhos selecionados no Scielo, Banco de Teses e Dissertacfes
da Capes, BDTD € Scholar GOOGIE.........covoiiiiiiice e 29
QuAdro 4 - REgIOES BraSileiras..........cuoiiiriiiiieiesie et 31
QUAIO 5 - REGIAD SUAESTE ......eveeiieiie ettt reenbe e nes 31
Quadro 6 - Quantidade de alunos distribuidos por ano no Ensino Fundamental (EMEF/EMEBI)
.................................................................................................................................................. 68
Quadro 7 - Quantidade de alunos da Rede Municipal de Ensino de Andradina....................... 68
Quadro 8 - Composicdo da Rede Municipal de Ensino de Andradina............ccocvvivenvninienenne. 68
Quadro 9 - Professores Regentes de Classe - PEB | - EMEF/EMEI/CEL ............ccccccveiinnnne. 70
Quadro 10 - Professores PEB I ..........coviiiiiiiiieccee ettt ettt 70
Quadro 11 - Direcéo, Vice-direcdo e Coordenagdo de EMEF ...........ccccooovviiiiveiinieniee e 71
Quadro 12 - Composicdo da Secretaria MUniCipal.........ccccoooevveiiiieieee e 71
Quadro 13 - ProfessoreS PEB 1 @ PEB 11........oooviiiiiie et 88
Quadro 14 - Gestores da Unidade ESCOIAr ...........cccveiiiiiiiiiicciec et 89
Quadro 15 - indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB) 2005-2021.................. 89
Quadro 16 - ProfessoreS PEB 1 @ PEB 1 .......c.coovioiiiiee et 90
Quadro 17 - Gestores da Unidade ESCOIAr ............ccveiiiiiiiiiicec e 90
Quadro 18 - indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) 2005-2021.................. 90
Quadro 19 - ProfessoreS PEB 1 @ PEB I .........oooiiiiiiiii e 91
Quadro 20 - Gestores da Unidade ESCOIAr ............ccveiviiiiiiiicec e 91
Quadro 21 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021.................. 91
Quadro 22 - ProfessoreS PEB 1 @ PEB Il .........ooouiioiiii e 92
Quadro 23 - Gestores da Unidade ESCOIAr ............coovviiiiiiiiiiic e 92
Quadro 24 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021.................. 93
Quadro 25 - ProfessoreS PEB 1 € PEB 1 .......c.coovvoiiiiec et 93
Quadro 26 - Gestores da Unidade ESCOIAr .........c..cooiviiiiiie i 94
Quadro 27 - indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) 2005-2021.................. 94

Quadro 28 - ProfessoreS PEB 1 € PEB 1 .......c.cooviiiii it 94



Quadro 29 - Gestores da Unidade ESCOIAr .........c.ccveiiiiiiciiicec e 95

Quadro 30 - indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) 2005-2021.................. 95
Quadro 31 - Escolas: ano de fundacéo, municipalizacéo, total de alunos e professores.......... 95
Quadro 32 - IDEB (2005 a 2021) — Escolas municipais de Andradina (5° ano) ............ccce..... 95

Quadro 33 - Caracterizacdo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas e Coordenadoras do
Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de EQUCACAO0............cccceviriiiiiienc i 101
Quadro 34 - Formacao das Professoras Coordenadoras Pedagogicas do Ensino Fundamental do

1° a0 5° anos e de Coordenadoras do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacao

................................................................................................................................................ 103
Quadro 35 - Reorganizacdo de HTPCs de forma remota..........ccooveveieeneeieiiesnene e sieeniens 147
Quadro 36 - Reorganizacao de HFCSs de forma remota ..........cccccveveveeveeie s 148

Quadro 37 - Semanal Equivalente/ HETES de Forma Remota............ccccceevviiieivevieciecieine 149



A

AEE
ABE
ANA
BDTD
BID
BM
BNC
BNCC
CAPES
CE
CEE
CEF
CEFAM
CEl
CLT
CNE
CNE/CP
CcoC
CONSED
CP
DAP
DCNs
DE
DEC
EAD
EEPG
EF

EJA
EMAI
EMEBI
EMEF

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Alfabético

Atendimento Educacional Especializado
Associacdo Brasileira de Educagéo

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Banco Interamericano de Desenvolvimento
Banco Mundial

Base Nacional Comum

Base Nacional Comum Curricular

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comunidade Europeia

Conselho Estadual de Educagéo

Coordenadora do Ensino Fundamental

Centro Especifico de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério
Centro de Educacdo Infantil

Consolidacao das Leis do Trabalho

Conselho Nacional de Educacao

Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno
Curso Oswaldo Cruz

Conselho Nacional dos Secretérios de Educacgédo
Coordenador Pedagogico

Departamento de Assisténcia Pedagdgica
Diretrizes Curriculares Nacionais

Diretoria de Ensino

Departamento Municipal de Educacéo e Cultura
Educacdo a distancia

Escola Estadual de Primeiro Grau

Ensino Fundamental

Educacéo de Jovens e Adultos

Educacdo Matemaética nos Anos Iniciais

Escola Municipal de Educagédo Baésica Integral

Escola Municipal de Ensino Fundamental



EMEI
EMEIEF
ENCCEJA
ERE

FMI
FUNDEB

GERCS

GINCAMAT
IBGE
IDEB
INEP

HETES
HFCS
HTP
HTPC
HTPL
LDB
LDBEN
MEC
MS
NAME
NOB
OCDE
OEA
Ols
OoMC
ONG
ONU
PABAEE
PCP
PDDE

Escola Municipal de Educacdo Infantil
Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental

Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos

Ensino Remoto Emergencial

Fundo Monetério Internacional

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacao

Grupo de Estudos do Referencial Curricular do Servi¢o Social da
Inddstria

Gincana de Matematica

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacional Anisio
Teixeira

Horério Efetivo de Trabalho Escolar

Horario de Formacédo Continuada em Servico

Horério de Trabalho Pedagdgico

Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo

Horério de Trabalho Pedagdgico Livre

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Ministério da Educacao

Mato Grosso do Sul

Nucleo de Apoio a Municipaliza¢do do Ensino

Estrada de Ferro Noroeste do Brasil

Organizacdo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico
Organizacdo dos Estados Americanos

Organismos Internacionais

Organizacdo Mundial do Comércio

Organizacdo Nao Governamental

Organizacao das Nac6es Unidas

Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar
Professor Coordenador Pedagdgico

Programa Dinheiro Direto na Escola



PEB |
PEB II
PIB
PLIMEC
PME
PNE
PNLD
PNUD
PPP
PREAL
P3

PS

PUC

SA
SAEB
SAREMA
SARESP
SCVS
SESI
SE/SP
SME
SSVS
SP
TCLE
TDIs
TICs

UE

UEP
UFG
UFMA
UFMG
UFMS
UFS
uUnB

Professor de Educacdo Basica |
Professor de Educacdo Basica Il
Produto Interno Bruto
Plano de Integracdo Menor - Comunidade
Plano Municipal de Educacao
Plano Nacional de Educagéo
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento
Projeto Politico Pedagdgico
Programa de Reformas Educacionais da América Latina e Caribe
Projeto Politico Pedagogico
Pré-silabico
Pontificia Universidade Catolica
Silabico Alfabético
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
Sistema de Avaliacdo da Rede de Ensino Municipal de Andradina
Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
Silabico Com Valor Sonoro
Servi¢o Social da Industria
Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo
Secretaria Municipal de Educacao
Silabico Sem Valor Sonoro
Sao Paulo
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Tecnologias Digitais Interativas
Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo
Unidade Escolar
Universidade Estadual Paulista
Universidade Federal de Goias
Universidade Federal do Maranhéo
Universidade Federal de Minas Gerais
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Universidade Federal de Sergipe

Universidade de Brasilia



UNDIME
UNESCO
UNINOVE
UPF

USP

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao

Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
Universidade Nove de Julho

Universidade de Brasilia

Universidade de S&o Paulo



SUMARIO

PRIMEIRAS PALAVRAS - MINHA RELACAO COM A TEMATICA ......cccooovveernn. 18
LN ERI0] 516 107:Y0 IR 22
SECAO | - BREVE HISTORICO DA COORDENACAO PEDAGOGICA NO BRASIL
.................................................................................................................................................. 33
1.1 Origens da Coordenagao PedagOgiCa ..........courueriririrerieine e 33
1.2 A reestruturacéo do Sistema Educacional Brasileiro e a construcdo da funcgéo de
Coordenacao Pedagdgica POS 1930 .....cccecieiieiiiieiiesie ettt ste et 36
1.3 A Lei 5.692/71 e o surgimento do coordenador pedagdgico: controle e fiscalizagéo
sobre as atividades BAUCACIONAIS .........ccorerieiiiiiiiieie et enes 40
1.4 A coordenacdo pedagodgica a partir dos anos de 1990..........cccevvrerrieienernene e 43

SECAO Il - POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E O

PAPEL DA COORDENAQAO PEDAGOGICA ..o, 46
2.1 Génese da formacéao continuada de professores: algumas consideragoes................... 46
2.2 A formagdo técnica de professores entre as décadas de 1980 € 1990........cc.ccccerveveeene 47
2.3 A década de 2000 e os processos de formacao continuada de professores em servico

.................................................................................................................................................. 52
2.4 O papel da coordenacéao pedagdgica na formacao continuada de professores........... 56

SECAO Il - CAMINHOS DA PESQUISA E DELINEAMENTO METODOLOGICO60

3.1 Breve historia do Municipio de Andrading — SP..........ccccoiiiiiiiciine e 60
3.2 Procedimentos MetodOlOgICOS. ........couviiiiiiii et 64
3.3 A Rede Municipal de Ensino de Andrading — SP ... 67
3.4 A Coordenacao Pedagdgica no Municipio de Andradina...........cccceveveveneveinsnsnnne 71
3.5 A Formacéo Continuada de Professores no Municipio e as atribuicfes das
Professoras Coordenadoras Pedagigicas (PCPS) .......cccoviiieiiiiiiiiniseee e 81
3.6 O |OCUS Ta PESTUISA ...ttt sttt bbbttt bbb enes 87
3.7 O Horario de Formacéo em Servi¢o (HFCS) no Municipio de Andradina — SP........ 96
SECAO IV - OS SUJEITOS E AS VOZES DA PESQUISA.......coovevieeeceeeeeeeeerereen, 100
4.1 Perfil das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCPs) e das Coordenadoras do
ENsSino FUNAAmMENTAl (CEFS) ......ooiiiiiiiie e 100
4.2 Atribuicdes, rotina, desafios e dilemas das Coordenadoras Pedagdgicas ................. 106
4.3 A formacgédo em servigo por meio das HFCS ... 116
4.4 O HFCS durante o ensino remoto emergencial (ERE) ........cccccooviviviviieiciccciie 130
4.5 Desafios enfrentados na fungdo da coordenacdo pedagogica.......ccoceverererviesnannns 134

4.6 A Coordenacdo Pedagogica: transformagcdes politicas antes e em tempo de pandemia
(0 F I O @ AV 1 D T K ISP TRPR 142



CONSIDERAGOES FINAIS......cooiiieieteieee et 153

REFERENCIAS ...ttt ettt sttt 156
F N = N[ ] (] =1 T 165
APENDICE A - AUTORIZACAO DA SME .....ooveeieeeeeeeeeeeeeersenesves s 165
APENDICE B = TCLE ...ttt ettt 166
APENDICE C - ROTEIROS DE ENTREVISTA ..ottt 167
ANEXOS ...ttt ettt ettt ettt ettt en et 172
ANEXO A — AUTORIZACAO PLATAFORMA BRASIL ......cooviieeeieeeeeseeeeeeeres 172
ANEXO B — RESOLUGCAQO 90/2010...........cemuemeeeeeeeereeresesesseesesseseesesssesseseesessssessessensenaan. 173
ANEXO C — RESOLUGAO 120/2013 ......c.ooeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeee e ess s s 176
ANEXO D — RESOLUGAO 121/2013 ..ot ess s tes s 179
ANEXO E = RESOLUGAQ 137/2015.........coeeeeieeeeeeieeeiieeeeeeteses s senisssessessesessessensssenns 182
ANEXO F — RESOLUGAO 138/2015..........couieieeeeeeeeseeeeeeseeeeeeeesesssesesseseesessesessessenesnnns 185
ANEXO G - EDITAL PROPOSTA COORDENAGCAO 2021 ......oocvieeeieiseeeseeeres 196
ANEXO H - EDITAL PROPOSTA COORDENAGAOQ 2022.......cocoovvvreieseeriesensns 198
ANEXO | — CALENDARIO ESCOLAR 2020 .....coovveeiieeeeeeeeeeeeeeeseeesesseeseses e 200
ANEXO J — CALENDARIO ESCOLAR 2021 .....c.vieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeees oo 202
ANEXO K - CALENDARIO ESCOLAR 2022........ccieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenseeeeeeeenen. 203
ANEXO L — CALENDARIO DE FORMAGAO 2017 ..o 204
ANEXO M — CALENDARIO DE FORMAGCAO 2021 ........cooieeieeeieeeeseeeeseeeserens 207
ANEXO N — CALENDARIO DE FORMAGAO 2022........covveieireeireeeseeseensrsieninnenns 209
ANEXO O — PAUTA DE FORMAGAO CEF 2017 ..ot 210
ANEXO P — PAUTA DE FORMAGAOQO CEF 2018 ..........ooveeeieeeeeeeeeeees oo 212
ANEXO Q — PAUTA DE FORMAGAO CEF 2019 .....c.oiviviieieeeee e 222
ANEXO R — PAUTA DE FORMAGAOQO CEF 2020 .......oeviviieeieieeeeeeeeseeseesses s 235
ANEXO S — PAUTA DE FORMAGAOQO CEF 2021 ....cc..cooovvveireeeeeeeeessessesseseenienenean, 237
ANEXO T — PAUTA DE FORMAGAQO CEF 2022.........cocooiuiieeieieeeeeeeseeseenensenienens 242
ANEXO U — PAUTA DE FORMAGAO PCP......cooiieeieeeeeeeeeeeee s 247
ANEXO V = PAUTA DE OBSERVAGAO PCP .....ooovveveeeeeeeeeeeeeeee s, 251
ANEXO W — DEVOLUTIVA PROFESSORES PCP ..ottt 252
ANEXO X — PAUTA DE OBSERVAGCAO PCP .....coooivieeeeeeeeeeeeeee s 254
ANEXO Y — ANOTACOES HFCS PROFESSORES.......c.oiieieiireiieeesessesiesessssenisnenns 255
ANEXO Z — SEMANARIOS/ROTINAS PCPS ......oovciieeeeeieeeeessesessesssesse s 259
=103 = TR 259



ANEXO AA — AUTOAVALIACAO PCPS ..ot eeeess s essessessssensenssenns
ANEXO BB — PARECER CONCLUSIVO DA SUPERVISAO ......c..covvoveeseriesenens
RESOLUGCOES ERE ........oooviiieeiceeeeeeetee ettt



18

PRIMEIRAS PALAVRAS - MINHA RELACAO COM A TEMATICA

Sim, sou Professora, e sinto muito orgulho de minha profissdo. Possuo vinte e seis anos
de carreira dedicados exclusivamente a Educacéo, exercendo a docéncia desde o ano 2000 no
municipio de Andradina; os ultimos dez anos foram de atuacéo como Professora Coordenadora
Pedagdgica, funcdo a qual renunciei para realizar o tdo almejado sonho de cursar Mestrado em
Educacao.

Sou a terceira filha do casal Cidalécia Pereira Neves e Doraci Neves, ambos de origem
muito humilde e semianalfabetos. Minha mde conheceu a escola aos nove anos de idade e
frequentou apenas o terceiro ano da antiga escola primaria. Era 0rfd; com sete anos trabalhava
limpando casas de familias abastadas e cuidando de criancas menores, muitas vezes em troca
de um prato de comida e abrigo; além de explorada, era espancada e proibida de sair para
estudar.

Meu pai frequentou até a quarta série e ap0s 0s cinguenta anos, para continuar no
emprego e com ansia de continuar os estudos, conseguiu concluir a oitava série através do
processo do ENCCEJA.

Sempre tive o incentivo de minha mée para que minha histdria de vida pudesse ser
diferente. Portanto, minha trajetéria com a Educacdo, como escolha de profissao, se iniciou
através do sonho que ela nutria, mas que nunca conseguiu realizar: ser professora.

Meu primeiro contato com a Educacdo ocorreu aos 4 anos no PLIMEC - Projeto
desenvolvido pelo Governo Estadual desde a década de 1970. O PLIMEC visava acdes
educativas nos bairros, além de acGes com as familias, objetivando evitar o trabalho informal
de criancas e adolescentes; |4 permanecia para que meus pais pudessem trabalhar e trazer o
sustento para casa.

Na sequéncia conclui a Pré-escola municipal e Ensino Primario. Ao final da 82 série,
com 14 anos, no ano de 1990, ingressei no CEFAM - Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério em Andradina. Um projeto do Governo do Estado de Séo Paulo
que surgiu em substituicdo ao Magistério (antigo Curso Normal), no qual eu estudava em
periodo integral e recebia uma bolsa de um salario minimo.

Concomitante aos estudos no CEFAM (1991) cursei o primeiro ano do Colegial, pois
queria aprofundar os conhecimentos e prestar vestibular, para prosseguir os estudos. Em 1992,
ingressei no curso de Pedagogia na UFMS — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, na
cidade de Trés Lagoas. Optei pelo curso de Pedagogia porque queria aperfeicoar a minha

formacéo e almejava seguir uma carreira dentro da profissao docente.
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Foi impossivel conseguir forcas fisicas, mentais e psicolégicas para estudar
ininterruptamente horas a fio e viajar diariamente, passando muitas noites em claro, para
cumprir prazos e entrega de trabalhos.

Ap0s o termino das aulas na Universidade em Trés Lagoas, diariamente chegava a
minha residéncia por volta da meia noite e meia e levantava por volta da cinco da manha, para
novamente iniciar os estudos no CEFAM em Andradina, onde todo o trajeto de trés quildmetros
era percorrido a pé.

Com apenas uma hora para 0 almoco, levava a marmita preparada de madrugada com
muito carinho pela minha mae e entregava a bolsa que recebia pelos estudos integralmente aos
meus pais, para complementar a renda familiar. Por dois anos consecutivos estudei nos periodos
matutino, vespertino e noturno, diariamente viajando entre a minha cidade e o local da
Universidade. Com essa intensa carga de estudos, fui assolada pelo cansaco fisico e mental,
causados pela demanda de tantos trabalhos e estudos continuos e ininterruptos, além das horas
de leituras académicas. A contragosto, vi-me obrigada a trancar a matricula no segundo ano da
Universidade; optei por pausar o curso de Pedagogia para conseguir um bom desenvolvimento
no Magistério.

Me formei no CEFAM em margo de 1994. Em abril do mesmo ano comecei a trabalhar
em escolas estaduais; era chamada com frequéncia para substituicdes e licencas até o ano de
1995, o que me fez aprender muito com a pratica em diferentes escolas.

De fevereiro de 1996 a dezembro de 1997 atuei como Professora Estagidria da Rede
Estadual de Ensino em Andradina-SP; a funcdo do Professor Estagiario era auxiliar os
professores efetivos nas atividades desenvolvidas e substitui-los quando necessario. Ao
finalizar o tempo como Professora Estagiaria, atuei como Professora do Ensino Fundamental
(PEB 1) através de processo seletivo na Rede de Ensino Municipal da cidade de Ilha Solteira/SP
(1998), passando a residir 14, ja que nessa época tinha retornado para o curso de Pedagogia em
Trés Lagoas/MS.

Dividia minha vida entre as trés cidades. As vezes pegava o 6nibus de estudante da llha
Solteira para Andradina s6 para jantar em casa com os familiares; outras vezes, ap6s frequentar
as aulas em Trés Lagoas, voltava para Andradina sé para poder matar saudade e dormir no
aconchego do lar, retornando no outro dia de manha para Ilha Solteira.

No ano de 1999 trabalhei como Professora PEB | em Castilho (através de processo
seletivo) e em 2000 passei em um Concurso Publico para Professora do Ensino Fundamental

em Andradina, efetivando-me no cargo.
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No ano seguinte (fevereiro/2001), concorri a eleicdo para Coordenacdo Pedagogica e
perdi para a candidata efetiva da casa, que estava pleiteando a reelei¢cdo. Em seguida recebi o
incentivo por parte de algumas pessoas para ser Coordenadora Pedagogica na escola em que
iniciei minha profissdo como professora estagiaria; 1a4 fui eleita por unanimidade, mesmo
correndo com uma candidata efetiva daquela unidade escolar.

Estava empolgada para iniciar o novo desafio, cheia de ideias para articular um projeto
pedagdgico, orientar o trabalho coletivo dos professores, apontar alternativas para a pratica
docente, porém sentia-me perdida e renunciei a tarefa ao finalizar o ano.

Jé tinha terminado o curso de Pedagogia no qual me formei com habilitagdo para exercer
as Matérias Pedagdgicas do Magistério e, em 2002, atuei nas aulas de Psicologia da Educacdo,
Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacao e Histdria da Educacdo no CEFAM.

Apos o término da faculdade, cursei na UFMS P0s-Graduagdo “lato sensu” em
Interdisciplinaridade na Educacéo e fiz a complementagdo em Pedagogia com habilitacdo para
direcéo e superviséo.

No ano de 2010 surgiu a oportunidade de atuar novamente na coordenacao pedagdgica
ao abrir a segunda vaga para Coordenador Pedagdgico em escolas com quantidade superior a
450 alunos. Fiz a inscrigdo e apresentei minha proposta de trabalho; fui eleita para exercer a
funcdo até outubro de 2012, quando fui destituida ao final do mandato, porque nesse periodo a
escola estava com a quantidade inferior de alunos, voltando a ter apenas um Coordenador
Pedagogico.

Em abril de 2013 fui encorajada por algumas amigas de profissdao a mudar de escola e a
concorrer novamente a eleicdo para coordenacdo pedagdgica; participei de quatro eleicdes,
vencendo por unanimidade de votos todas as vezes em que apresentei minha proposta de
trabalho (os votos validos sdo da supervisao, direcdo, vice-direcdo e docentes efetivos).

Apos ter retornado a coordenacdo pedagdgica sentia um novo animo, uma vontade de
aprender cada vez mais, de poder auxiliar o corpo docente a buscar uma conexao entre a teoria
e a pratica, desenvolver um trabalho de forma articulada, garantir a formacao continuada,
refletindo sobre os problemas e buscando possiveis solucdes.

Vivenciando a trajetéria como Professora Coordenadora Pedagdgica, por varias vezes
entrei em conflito comigo mesma, tive dividas e momentos de angustia relacionados a pratica
e a formacdo docente, ao uso dos materiais escolhidos, entre tantos outros pormenores.

Com grandes demandas e inUmeras atribuigcdes, muitas vezes esbarrando em questdes
burocratico-administrativas, o que me levava sempre a refletir sobre 0 meu papel enquanto

mediadora e responsavel pela formacéo dos professores, decidi ter como objeto de pesquisa o



21

papel da coordenacdo pedagdgica na formacdo docente, de maneira especial analisando o
Horario de Formacdo Continuada em Servico (HFCS), implantando no municipio de

Andradina-SP, acreditando na grande importancia da formacéo docente.
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INTRODUCAO

As discussdes em torno do papel da coordenacgdo pedagdgica no Brasil ndo sdo novas,
remontam ao século XVI de nossa histdria, quando do periodo da implantacdo das escolas
confessionais em nosso pais, época em que a educacao era fortemente influenciada pela religido
e que os clérigos executavam o papel de inspe¢do. Porém, com o aumento do nimero de escolas,
essa funcdo precisou ser oficializada, surgindo a figura do coordenador pedagogico,
inicialmente de viés supervisor.

Pinto (2006 apud DOMINGUES, 2009, p. 84), referindo-se a coordenacdo pedagogica,
menciona uma variagdo de nomenclatura, existente nos varios municipios e estados brasileiros,
para designar a funcdo: supervisdo pedagdgica, supervisdo escolar, supervisdo educacional,
assisténcia pedagdgica, orientacdo pedagogica. Todas designando o trabalho de
acompanhamento da acdo pedagdgica do corpo docente. E cada qual aderindo a nomenclatura
culturalmente usual em sua regiéo.

Domingues (2009, p. 65) salienta que:

Essa situacéo ainda é muito difusa em muitos estados e municipios brasileiros em
que osupervisor é tomado por coordenador e vice-versa, tal o grau de imbricamento
encontrado entre as duas fungdes no que diz respeito a formag&o continua na escola.
Contudo, em alguns estados e municipios, as atribuigdes desses profissionais parecem
estar bem delineadas. Existe a figura do supervisor escolar, que exerce a fungéo ou o
cargo de supervisor do sistema, e o coordenador pedagogico, que desempenha a
funcéo ou o cargo nas unidades escolares. Vale ainda destacar que, pela complexidade
dos processos de formagdo, eles acontecem, por vezes, independente da acdo dos
coordenadores e podem se dar de forma sistematica ou fluida, dependendo de
caracteristicas de natureza socio-histérica dos equipamentos educativos, dos

conhecimentos e das relagfes estabelecidas pelos profissionais que neles atuam
(DOMINGUES, 2009, p. 65).

De forma geral, o coordenador pedagdgico é o educador responsavel pelos projetos de
formacdo dos professores, atendendo ao Projeto Politico Pedagogico e ao curriculo escolar,
respondendo diretamente pelo andamento do trabalho formativo docente.

Neste sentido, a presente pesquisa objetiva analisar o Horario de Formacgéo Continuada
em Servigo (HFCS), a partir de 2013 e compreender o papel da coordenagdo pedagogica neste
espaco. A problematizacgdo da investigagdo indaga como se deu o processo de implantacdo e
implementacdo do HFCS; se ele favorece um processo de construgdo permanente de

conhecimento e de desenvolvimento profissional; quais seus reflexos na formacdo docente?
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Para tanto, elegeu como ldci seis escolas pablicas do municipio de Andradina/SP?, nas quais
foram realizadas - por meio de pesquisa qualitativa, pautada no método dialético, com
ancoragem na analise de conteudo e documental - entrevistas semiestruturadas com as
coordenadoras pedagogicas. Para um melhor entendimento deste processo a investigacdo se
fundamentou em autores como: Domingues (2009), Teixeira (2020), Imbernén (2009), Saviani
(2009), Bardin (2016), dentre outros, mais bem explanado no decorrer do texto, e em legislagfes
pertinentes ao tema.

Realizou-se num primeiro momento, uma revisdo das producdes nacionais sobre a
formacdo docente em servico e o papel da coordenacdo pedagdgica referente nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, por meio de artigos, dissertagdes e teses escritos entre 0s anos de 2015
e 2020.

A compreensdo de que a formacédo de professores é continua e permanente é um tema
recorrente, ocupando lugar de destaque nas pesquisas brasileiras entre os estudiosos da area
(RADVANSKEI, 2013), principalmente no que concerne ao raio de abrangéncia e qualidade
dessas formagfes, uma vez que, ¢ programada e oferecida “muita formagdo, mas também ¢
evidente que ha pouca inovagdo ou, a0 menos, a inovagdo ndo € proporcional a formacéo que
existe” (IMBERNON, 2009, p. 34).

De acordo com Rosa:

O coordenador pedagégico € responsavel pela formagdo continuada dos professores
na escola, procurando atualizar o corpo docente, buscando refletir constantemente
sobre o curriculo, atualizando as praticas pedagdgicas dos professores estando sempre
atento as mudancas existentes no campo educacional. O coordenador deve estar em
constante processo de autoformacdo, juntamente com a aprendizagem e constante uso
das novas tecnologias (ROSA, 2004, p. 142).

Nesse sentido, esta revisdo de literatura se justifica pela importancia de se conhecer e
acompanhar as producdes cientificas relacionadas ao objeto em questao.

Como universo de pesquisa, foram utilizadas as bases de dados Scielo, Banco de Teses
e DissertagOes da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e
Scholar Google. Os principais critérios de selecdo estabeleceram que para ser incluso na
pesquisa o trabalho traria como agente de estudo a formagéo docente em servico e o papel do
coordenador pedagogico. Os seguintes termos foram indexados: “Formac¢do de Professores”,

“Formagdo Continuada em Servi¢o” e “Coordenagdo Pedagdgica”, como critério de selecéo,

! Das 07 (sete) escolas municipais de Andradina, uma ndo quis participar. Todas as escolas foram convidadas, mas
duas coordenadoras pedagogicas de uma unidade escolar optaram pela recusa.
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esses termos poderiam ser encontrados em qualquer localizagdo do documento, o que retornou
13.398 artigos, dentre os anos de 2015 a 2020.

Utilizou-se a seguinte estratégia de busca: “Formac¢do de Professores” e “Formagao
Continuada em Servigo” e “Coordenacdo Pedagodgica”, através do recurso de “leitura
flutuante”, denominada por Bardin (2016), dos resumos das teses e dissertacdes encontradas,
com o objetivo de selecionar somente os resumos cujo tema se relacionava com o objeto da
pesquisa. Esta fase resultou 334 trabalhos.

A pesquisa constatou uma grande quantidade de trabalhos quando as indexacdes foram
realizadas individualmente, entretanto, nas buscas em associag6es, do tipo busca booleana, o
namero de trabalhos € bem menor. Os resultados apontaram, em uma estimativa geral, grande
preocupacdo com a pratica pedagogica docente e com o seu desenvolvimento profissional,
manifestaram ainda, preocupacdo com propostas curriculares que estabelecam programas de
formacdo continuada que conjecturem a préatica docente.

Nas Ultimas décadas, pode-se constatar um aumento consideravel nas producGes
académicas que abrangem como tema central a formacdo continuada de professores. Tais
producdes demonstram que a formacdo de professores tem sido alvo de estudos e discusséo,
principalmente no sentido de aperfeicoar essa formacgéo em virtude de recorrentes criticas.

Na sequéncia, 14 trabalhos foram selecionados, que em seu escopo forneceram
elementos para compor o presente estudo. Os trabalhos foram lidos parcialmente. Os principais
critérios de selecdo para esta fase da andlise, no sentido de inclusdo de dados, estabeleceram
que os artigos deveriam ter como agente de estudo a formacdo continuada em servico de
professores e o papel da coordenacdo pedagdgica, abrangendo o periodo de publicacdo de 2015
a 2020. Realizada a leitura das producdes cientificas, foram elaborados quadros acerca de
alguns aspectos como: titulo, autor(a), instituicdo de ensino, ano, tipo (tese ou dissertacéo),
qual localizacéo, quais objetivos, as fontes de pesquisa, a epistemologia, qual referencial tedrico
utilizado, sua abordagem, o tipo de pesquisa, seu método e contextualizacdo/descricdo dos
trabalhos (JACOMINI, 2019), possibilitando a estruturacdo dos elementos constitutivos dos
trabalhos selecionados a seguir.

No quadro abaixo (Quadro 1) encontra-se uma descri¢do do nimero de publicacGes

indexadas e selecionadas nas bases escolhidas:
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Quadro 1 - Produgdes académicas indexadas e selecionadas no Scielo, Banco de Teses e Dissertac6es da Capes,
BDTD e Scholar Google, periodo de 2015 a 2020

) Scholar
Scielo CAPES BDTD
Indexadores Google
I S I S I S I S

“Formacao de Professores” and “Formacao

Continuada em Servigo” and “Coordenacdo | 439 |3 /9905| 5 |2014| 4 | 1040, 2

Pedagogica”
Total selecionadas 3 5 4 2
Total de Teses 1
Total de Dissertacdes 13
Total geral 14

Legenda; I: Identificado; S: Selecionado.
Fonte: Elaborado pela autora com base em dados da Scielo, CAPES, BDTD e Scholar Google, 2020.

Na base de dados Scielo foram identificadas 439 teses e dissertacdes das quais, apenas
3 dissertacdes foram consideradas: Xavier (2015), Garcia (2016) e Lira (2019).

Na plataforma Banco de Teses e Dissertacdes da Capes obteve-se 9.905 trabalhos, dos
quais 5 foram selecionados, sendo uma tese e quatro dissertacdes: Argolo (2017), Cruz (2018),
Oliveira (2017), Bartholomeu (2016) e Chagas (2019).

Ja na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) encontrou-se através
da pesquisa 2.014 trabalhos, somente 4 dissertacfes foram incluidas: Souza (2017), Sampaio
(2018), Silva (2015) e Pignataro (2016), na base Scholar Google foram encontradas 1.040 teses
e dissertacOes, apenas 2 dissertaces foram utilizadas: Perini (2018) e Santana (2019).

Apos selecdo e analise dos artigos verificou-se que 74% estdo na base de dados da
CAPES, 15% da BDTD, 7,8% da Scholar Google e apenas 3,3% da Scielo, evidenciando a
caracteristica abrangente da base de dados CAPES. Além disso, observou-se também que a
maioria dos estudos foram realizados pelos Programas de Pos-graduagdo da regido Sudeste.
Quando se trata do ano de publicagéo das teses e dissertacdes ficou evidente que houve uma
proporcao de publicacdes entre os anos 2015 e 2020.

Abaixo estdo mais bem identificadas as teses e dissertagdes localizadas no Scielo, Banco

de Teses e DissertacOes da Capes, BDTD e Scholar Google (Quadro 2).
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Quadro 2 - Publicaces localizadas no Scielo, Banco de Teses e Dissertaces da Capes, BDTD e Scholar Google

Tipo de
i } L Bases de
Autor Ano Orientador Titulo publicagdo e . .
indexacao
programa
Formacéo continuada
de professores no
espaco escolar e 0 Dissertacdo
Sil Profa. Dra. exercicio do saber (Mestrado) -
ilva,
) Denise Trento | formacional de diretores Faculdade de
Marilene 2015 3 3 BDTD
. Rebello de e coordenadores em Sdo Educagcdo,
Negrini da L
Souza Bernardo do Campo — Universidade de
contribuicdo para uma Séo Paulo
profissionalidade
emergente
y ] Dissertagédo
A formacdo continuada
) Profa. Dra. (Mestrado) -
Xavier, ) ) docente no
) Cleide Maria Faculdade de )
Josimara 2015 espaco/tempo da . Scielo
Quevedo 3 Educacéo da
o Coordenagéo o
Quixada Viana . Universidade de
pedagogica .
Brasilia
Uma experiéncia de Dissertacdo
formacéo continuada: o (Mestrado) -
Profa. Dra. o
) ) papel do coordenador Pontificia
Bartholomeu, Emilia Maria ) o
) 2016 o pedagdgico e do Universidade CAPES
Fabiana Cipriano Castro ) ) ]
registro reflexivo na Catélica de Sao
Sanches
formacéo de professores | Paulo (PUC-SP)
de Educacdo Infantil
Dissertacdo
(Mestrado) —
Coordenador Programa de Pos-
) Prof. Dr. pedagdgico: dilemas na Graduagdo em
Garcia, ) ) )
G| 2016 | Claudio Almir busca por uma Educacéo, Scielo
islene
Dalbosco formacéo de si e dos Faculdade de
outros Educacdo da
Universidade de
Passo Fundo
) Prof. Dr. Dissertacdo
Pignataro, .
o Alberto Em busca da ilha (Mestrado) -
Flavia Viana | 2016 . ) BDTD
) Albuquerque desconhecida: o Programa de Pos-
de Lima
Gomes professor coordenador graduacdo em
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pedagdgico e a Educacdo da
formacdo continuada no Faculdade de
contexto da Rede Ciéncias e
Estadual Paulista Tecnologia,
Universidade
Estadual Paulista
Assessoria pedagdgica
- Tese (Doutorado)
na escola: uma prética .
Profa. Dra. Vera B - Pontificia
Argolo, o de formagdo e o
) 2017 | Maria Nigro de ) Universidade CAPES
Gabriela desenvolvimento .
Souza Placco o Catolica de Séo
profissional do
Paulo (PUC-SP)
professor
Dissertagdo
o Profa. Dra.
Oliveira, - . O coordenador (Mestrado) -
] Emilia Maria . .
Elisangela pedagodgico como Pontificia
2017 Bezerra o CAPES
Carmo de o agente de mudancgas na Universidade
Cipriano Castro » . 3
pratica docente Catolica de Séo
Sanches
Paulo (PUC-SP)
Dissertagédo
Formac&o continuada (Mestrado) -
em servigo: do Programa de
Prof. Dr.
o . coordenador Mestrado em
Souza, Ligia Adriano Salmar . B »
2017 . pedagogico ao Gestdo e Préticas BDTD
Ramo de Nogueira e o
) professor: o caso da Educacionais,
Taveira o B o
Rede Municipal de Séo Universidade
Paulo Nove de Julho
Dissertacédo
O papel do coordenador
. (Mestrado) -
pedagogico na i
3 . Programa de Pos-
. Profa. Dra. formagéo continuada de )
Cruz, Kézia Graduagdo em
o 2018 Rosemara professores dos anos 5 CAPES
Claudia da o ) Educacéo,
Perpetua Lopes finais do Ensino o
Universidade
Fundamental para uso »
Federal de Goias
das TDIC
O coordenador . 3
o . Dissertagdo
Perini, Profa. Dra. Elba pedagdgico e a
. o ] 3 (Mestrado) - Scholar
Renata Livia | 2018 | Siqueirade S& | formacdo de professores
) Faculdade de Google
Soares Barretto alfabetizadores no y
. y Educacéo,
municipio de Sdo Paulo




Universidade de

S&o Paulo

O coordenador
pedagégico e a

formagdo continuada de

Dissertacdo
(Mestrado) -

Programa de Pos-

Sampaio, Profa. Dra. ) y
] . | professores em servico: graduacédo em
Mariana 2018 | Veleida Anahi . 3 BDTD
) ) uma analise em escolas Educacéo,
Muniz da Silva o -~ o
publicas da regido Universidade
metropolitana do estado Federal de
de Sergipe Sergipe
Formacé&o continuada Dissertagédo
de professoras em (Mestrado) -
Chagas, . .
zabel Profa. Dra. servigo mediada pela Faculdade de
zabe
Cristi 2019 | Danielle Alves coordenagéo Educacéo da CAPES
ristina
Martins pedagdgica: Universidade
Pontes . )
uma experiénciacoma | Federal de Minas
GINCAMAT Gerais
Dissertagéo
A coordenacéo
. (Mestrado) —
pedagbgica como i
3 Programa de Pos-
agente de formacgao 3
. Prof. Dr. . Graduagdo em
Lira, Ana ) continuada na .
Antonio de . y ] Gestdo de Ensino .
Paula 2019 . implementacéo da lei n° 3 Scielo
Assis Cruz de Educacéo
Bacelar de 10.639/03 numa .
Nunes ) Basica,
Unidade de Educacéo o
) o Universidade
Basica do municipio de
) Federal do
Paco do Lumiar/MA
Maranh@o
Conversas de Dissertacédo
corredores: (Mestrado) -
coordenacao Programa de PGs-
Prof. Dr. pedagogica, narrativas, Graduagdo em
Santana, . - )
Harryson Janio | experiéncia e formagéo Ensino e Scholar
Marcela 2019 )
Lessa continuada de Processos Google
Lopes de )
Gongalves professores que Formativos,

ensinam Matematica
nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental

Universidade

Estadual Paulista

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados da Scielo, BDTD e Scholar Google, 2020.
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Observou-se (Quadro 2) que a maioria das teses e dissertagdes produzidas entre 0s anos
de 2015 e 2020 sobre formacdo de professores revelam que a maioria dos trabalhos se
concentram em escolas municipais. Verificou-se, ainda que a identidade e profissionalizacédo
docente se evidenciam nos ultimos anos, ramificando para questdes referentes a relacdo do
professor com as praticas culturais, carreira e organizacdo profissional.

Os trabalhos selecionados ressaltam também que o coordenador pedagégico deve
colaborar com a transformacédo da préaxis docente, levando em conta que ndo ha espago para
isso acontecer que ndo seja o encontro formativo na escola. E, para tanto, deve estar consciente
de sua responsabilidade com essa agéo reflexiva e formadora, e principalmente, relacionar-se
bem com seus professores. Ou seja, a formacdo continuada é conduzida e mediada pela
coordenacao pedagdgica da propria escola e ndo é realizada individualmente, mas em grupo,
com os professores discutindo, debatendo, refletindo sobre a pratica, socializando com o0s
colegas, de maneira que juntos pensem possibilidades para o processo de ensino aprendizagem
dos alunos.

Abaixo, no Tabela 3, estdo descritas as metodologias empregadas em cada estudo.

Tabela 3 - Metodologia dos trabalhos selecionados no Scielo, Banco de Teses e Disserta¢6es da Capes, BDTD e

Scholar Google

Abordagem Tipos de pesquisa Instrumentos de coleta Técnicas
o ) ) ) Anélise
Qualitativa | 12 | Pesquisa narrativa | 2 | Entrevista estruturada | 1 5
documental
o Entrevista Anélise de
Quantitativa | 1 Estudo de caso 2 ) 4 ] 5
semiestruturada contetido
Néo Pesquisa de campo Observacdo néo )
) 1 2 1| Néoinformado |4
informado estruturada
Pesquisa 3 o
] 3 1 | Observacao participante | 2
intervencao
Pesquisa
o 1 Grupo focal 1
bibliogréfica
Né&o informado 6 Né&o informado 5

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados da Scielo, BDTD e Scholar Google, 2020.

Uma caracteristica a ser destacada diz respeito a metodologia utilizada nas pesquisas,
no qual 12 autores optaram pela abordagem qualitativa, 1 pela abordagem quantitativa e 1 ndo

informou a metodologia utilizada. Em relacdo ao tipo de pesquisa, foram encontradas 2
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pesquisas narrativas, 2 estudos de caso, 2 pesquisas de campo, 1 pesquisa intervencédo, 1
pesquisa bibliogréfica e 6 trabalhos ndo informaram seu tipo de pesquisa. Ja como instrumentos
de coletas, a técnica mais empregada foi a entrevista semiestruturada em 4 trabalhos, 1 trabalho
utilizou entrevista estruturada, 1 utilizou observacdo ndo estruturada, 2 observacdes
participante, 1 grupo focal, sendo que 5 autores ndo informaram o tipo de instrumento de coleta
em seus trabalhos. Oliveira (2017), Souza (2017), Perini (2018) e Sampaio (2018) utilizaram
entrevistas semiestruturadas para a coleta, ja Lira (2019) fez uso de entrevista estruturada.
Pignataro (2016) realizou a coleta por meio de grupo focal, sendo que Argolo (2017) e Cruz
(2018) utilizaram também questionario, ja Xavier (2016) fez uso de entrevista e questionario.
Com relacéo as técnicas utilizadas, 5 autores utilizaram andlise documental, 5 fizeram uso de
anélise de conteudo e 4 autores ndo informaram.

Ficou evidente que nenhuma tese ou dissertacdo deixou claro a corrente de pensamento
ou a perspectiva metodologica utilizada, ndo referenciando o método. Em apenas uma
dissertacdo, Xavier (2016), foi citada a corrente metodoldgica abordada no trabalho, na
perspectiva historica ontologica da formacéo humana da obra de Karl Marx, porém sem demais
explicacdes e referéncias sobre o método.

Observou-se ainda que das 14 producdes analisadas (1 tese e 13 dissertagdes), apenas
trés desenvolveram revisdo de literatura em seu trabalho, sdo elas: Pignataro (2016), Cruz
(2018) Sampaio (2018). Interessante ressaltar que Pignataro (2016) fez apresentacdo em anexo,
colocando somente uma tabela contendo autor, ano, titulo, instituicdo e palavras-chave, ja Cruz
(2018) usou tabela com indica¢des de autor, titulo, ano e instituicdo com uma breve explanacao.

Pode-se observar ainda que a maioria dos trabalhos deram énfase ao fato de que a
coordenacdo pedagogica estd estritamente relacionada com a formacdo continuada de
professores.

Vale lembrar que existem varios tipos de formagdo continuada e estas podem ser
ofertadas de qualquer outra forma, através do Governo, de programas, grupos de estudos,
equipe tecnica, etc., mas a formacéo continuada em servico, tendo como I6cus a escola e como
foco principal das discussdes e reflexdes a pratica do professor e as questdes educacionais do
cotidiano escolar, essa s6 pode ser assumida, promovida, organizada e mediada pelo
coordenador pedagdgico, mostrando a importancia desse profissional na formag&o continuada
docente.

E importante observacio que as teses e dissertacdes analisadas tiveram suas producdes
em seis instituicdes de quatro regides diferentes, sendo nove na Regido Sudeste (duas na USP,
trés na PUC, duas na UEP, uma na UNINOVE e uma na UFMG — Universidade Federal de
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Minas Gerais), correspondente a 65% dos trabalhos, duas na Regido Nordeste (sendo uma na
Universidade Federal de Sergipe - UFS e uma na Universidade Federal do Maranhédo - UFMA),
em um total de 14% das publicacdes escolhidas, duas na Regido Centro-Oeste (uma na
Universidade de Brasilia - UnB e uma na Universidade Federal de Goias - UFG), contribuindo
também com 14% das producgdes analisadas, e uma na Regido Sul (Universidade de Passo
Fundo - UPF), totalizando 7% nessa regido. N&o foi selecionado nenhum trabalho da regido
Norte (Quadro 4).

Quadro 4 - Regides Brasileiras

Regido Porcentagem Quantidade de trabalhos
Sudeste 65% 9
Nordeste 14% 2
Centro oeste 14% 2
Sul 7% 1
Norte 0% 0

Fonte: Elaborado pela autora

As producdes expressas nos Quadros 4 e 5, foram realizadas pelos seguintes
pesquisadores: Silva (2015), Perini (2018), Bartholomeu (2016), Argolo (2017), Oliveira
(2017), Pignataro (2016), Santana (2019), Souza (2017), Chagas (2019), Sampaio (2018), Lira
(2018), Xavier (2015), Cruz (2018) e Garcia (2016). Revelando a maior concentragdo de
trabalhos nas universidades da regido Sudeste (65%), com predominancia no estado de S&o
Paulo (57%), sendo a grande maioria na PUC com 22% do total pesquisado, seguido
respectivamente pela USP e UEP com 14% cada, UNINOVE e Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), com 7% respectivamente. Nenhum trabalho foi selecionado do Estado do
Espirito Santo (Quadro 5).

Quadro 5 - Regido Sudeste
REGIAO SUDESTE

Séo Paulo 57 %
Minas Gerais 7%
Espirito Santo 0%

Fonte: Elaborado pela autora
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Os temas destes trabalhos apontaram uma grande preocupacdo com a préatica pedagogica
docente e com o0 seu desenvolvimento profissional, manifestaram ainda, preocupagdo com
propostas curriculares que estabelecam programas de formacéo continuada que conjecturem a
pratica docente.

E importante frisar que, apesar dos trabalhos apontados nesta revisdo de literatura, ha
muito o que se pesquisar ainda sobre o tema, ha muitas outras demandas e reflexdes a serem
consideradas; o recorte, aqui colocado, ndo esgota a discussdo sobre o assunto, pelo contrario,
apenas abre a possibilidade de novas e futuras investigacdes.

Assim, esta pesquisa foi organizada em quatro secdes. Na primeira, apresenta-se um
breve histérico do surgimento da coordenacdo pedagdgica no Brasil, evidenciando a
reestruturacdo do Sistema Educacional Brasileiro e a construcdo da funcdo de Coordenacéo
Pedagogica (pos 1930 até 1990), legislacdes e o curso de pedagogia. Na segunda, discorre-se
sobre as politicas de formacdo de professores no Brasil, especialmente a de formacéo
continuada, o papel da coordenacao pedagdgica e as influéncias dos organismos internacionais
neste processo. Na terceira, apresenta-se os dados da pesquisa, por meio da analise documental,
fundamentando a implantacdo e implementacdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica no
municipio de Andradina-SP e na quarta e Ultima secdo, o delineamento metodoldgico, a partir
da analise de contetido, com as transcri¢Oes e analises das entrevistas coletadas. Finalmente, as
consideracdes finais, com os resultados e apontamentos que retomam 0s objetivos iniciais da

discussao.
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SECAO | - BREVE HISTORICO DA COORDENAGCAO PEDAGOGICA NO BRASIL

O objetivo desta secdo € apresentar e analisar a funcdo da coordenacdo pedagogica no
percurso historico das politicas educacionais no Brasil. Para tanto, a analise se debruca sobre
0s aspectos legais, a identidade e o papel exercido pelo(a) professor(a) coordenador(a)
pedagogico(a) frente a escola como I6cus de formagdo continuada de docentes.

A origem da coordenacdo pedagogica ndo tem uma histéria oficial, mas sim, vaérias, ja
que para o termo “coordenador pedagdgico” inexistia um carater legitimo em nosso pais. No
decorrer da histéria da educacéo brasileira o cargo/funcao deste profissional esteve relacionado
a outros cargos ou fungdes dentro da estrutura educacional, com por exemplo a supervisao
escolar e colocacBes hierarquicas dentro das escolas. Para um melhor entendimento desta

génese passa-se a descrevé-la nos itens abaixo.

1.1 Origens da Coordenacao Pedagdgica

No Brasil, a inspecédo escolar surgiu a partir das Escolas de Primeiras Letras em 1549.
O ensino da época estava sob a orientacdo da Companhia de Jesus até o ano de 1759, e
objetivava catequizar os povos indigenas, sendo que a presenca da igreja exerceu grande
influéncia na formacao dos primeiros professores de nosso pais (SALVADOR, 2000).

Para Teixeira (2020, p. 56)

A histéria dessa profissdo é formada por fatos e acontecimentos que evidenciam
movimento que segue direcdo de inspetor a supervisor escolar e de supervisor a
coordenador pedagdgico. Esse movimento resulta de processo mediado pelas
determinagfes histérico-sociais e culturais, bem como pelas politicas educacionais
implantadas. Ou seja, o coordenador pedagdgico tem sua origem na figura do inspetor
que, ao longo da historia da educacao brasileira, recebeu diferentes denominacdes —
Prefeito Geral de Estudos, Comissario, por exemplo —, e quando passou a fazer parte
da estrutura organizacional da escola, como fiscal do trabalho do professor, surgiu o
supervisor escolar. Na busca de superar o trabalho caracterizado pela fiscalizacdo foi
se tornando coordenador pedagdgico.

Com o Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (Plano e Organizagédo de Estudos
da Companhia de Jesus) ou Ratio Studiorum, a educacdo jesuita no Brasil, através destes
documentos criou a fun¢do de “Prefeito Geral dos Estudos”, que tinha como obrigagdo
supervisionar professores e alunos, além das atividades de ensino e aprendizagem, o

funcionamento da instituicdo e o cumprimento das regras (REGO, 2011).
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O Ratio Studiorum se organizava por meio de ‘orientagdo geral’ com a necessidade de
um plano de estudos, constituido pelo Prefeito Geral de Estudos como assistente do reitor, a
qguem os professores e todos os alunos deveriam obedecer. Para tanto, utilizavam-se de uma
proposta que atendia aos interesses da Igreja e do Estado: era ao mesmo tempo educativa e
religiosa.

A pedagogia jesuita era definida por trés preceitos basicos: ordem, organizacdo e
rigidez. E era necessario alguém para supervisionar o trabalho com bases nos aspectos
administrativos e politicos da proposta educativa. Padre Manuel de N6brega liderava o trabalho
dos jesuitas no Brasil desde 1549, e utilizava-se de estudos com base no primeiro plano
educacional de ensino objetivando expandir a fé cristd e doutrinar a populacdo. Tal plano de
ensino passou por algumas reformulacGes em 1570 e teve sua versao aprimorada em 1599. A
ideia de supervisdo englobava aspectos politicos e administrativos?.

Alunos e professores deveriam seguir o Plano de Estudos da Companhia de Jesus
cumprindo suas orientacGes, como exercicios durante e apds a aula e frequéncia maxima;
situacdo que encontra similaridade a atual funcdo de professor(a) coordenador(a) pedagogico,
uma vez que busca orientar o corpo docente e discente através de monitoramento, cumprimento
de regras, rotina e execugédo de cronogramas.

A funcdo do Prefeito Geral dos Estudos era de ac¢do supervisora do acompanhamento
dos trabalhos dos professores e cumprimento do programa de estudos. Através do Ratio
Studiorum direcionava-se 0 conjunto de regras a ser seguido em todas as atividades de ensino,
entre elas as regras do Prefeito de Estudos e dos professores.

De acordo com Ribeiro:

O Prefeito Geral dos Estudos era o auxiliar do diretor, responsavel pelo ensino na
localidade, geralmente denominado de reitor, e dentre as suas principais funcdes,
pode-se destacar: a responsabilidade pelo Planejamento, Organizacdo, Orientacdo de
todo o processo pedagdgico, além de observar a Conduta dos professores e dos alunos.
Se necessario fosse, era responsavel também, por reportar ao reitor, qualquer
procedimento indevido, que porventura surgisse dentro da estrutura educacional
(RIBEIRO, 1998, p. 33).

Com a Reforma Pombalina® na segunda metade do século XVIII e a expulsdo dos
jesuitas, o antigo sistema de ensino e, junto com ele, o cargo de Prefeito Geral dos Estudos

foram aniquilados, “havendo assim um retrocesso na educacao” (SAVIANI, 2008). Tal funcao

2 Inspecdo e direcdo (grifo nosso).

3 Foram reformas politico-econdmicas administrativas, educacionais e eclesiasticas empreendidas por Sebastido
José de Carvalho e Melo (1699-1782), o Marqués de Pombal, que tiveram inicio com a missdo de reconstruir
Lisboa ap6s o terremoto de 1755 (RIBEIRO, 1998).
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passa a ser designada como: Comissario que tinha as prerrogativas de um Diretor Geral de
Estudos®.

Como Prefeito Geral de Estudos, vinculava-se diretamente ao reitor ¢ lhe cabia a “boa
ordenacdo dos estudos”, e para isso, era necessario acompanhar o desenvolvimento
do ensino, cabendo ao Prefeito inspecionar a atividade de ensino. Quando essa figura
cedeu lugar ao Comissario, por ocasido da Reforma do Marqués de Pombal, ele passou
a acumular as a¢des de inspecao e de direcdo. Como inspetor, era sua responsabilidade
verificar o estado das escolas e como diretor geral de estudos, cuidar do
desenvolvimento do ensino, em que se percebe, mais uma vez, o carater de inspecao
(TEIXEIRA, 2020, p. 63).

No inicio do século XIX, com a vinda da familia Real Portuguesa e a expulsdo dos
jesuitas do pais, foram criadas algumas escolas de nivel superior e técnico. Com a precariedade
da educacéo, na segunda metade do século, é regulamentado pelo governo, atraves de normas
e programas, a instrucéo publica na cidade de Sao Paulo.

Em meados de 1827, ocorreram varias transformacdes: a primeira instru¢do publica,
criacdo das Escolas de Primeiras Letras® em vilas e lugares mais populosos, permanecendo o
modelo com base na inspecao, vigilancia e puni¢ao dos educandos, método baseado no “Ensino
Mutuo”®, tendo como responsavel pela aprendizagem, o inspetor escolar (SAVIANI, 2008).

Em 1868 foi criado o Cargo de Inspetor de Distrito, com o objetivo de fiscalizar o
ensino. Em Sédo Paulo, mais tarde, no ano de 1885 surgiram as primeiras delegacias literarias,
cuja funcdo era regulamentadora. Cabia as delegacias’ a regulamentacdo da nomeacéo de
professores atraves de concurso publico e a exigéncia do diploma normal.

Em 1897, extingue-se o Conselho Superior e gera-se a Inspetoria Geral que continuou

sendo auxiliada por Inspetores Escolares. As escolas municipais eram fiscalizadas pelos

4 Com o alvara de 28 de junho de 1759, foram instituidas as Reformas Pombalinas da instrugéo publica, em
decorréncia da expulsdo dos jesuitas do seu sistema de ensino. O alvara previa a cria¢do do cargo de Diretor Geral
dos estudos. A ideia de supervisdo englobava aspectos politicos e administrativos (inspecéo e dire¢cdo) (MACIEL;
SHIGUNOV NETO, 2006, p. 470).

5 O artigo 5° da Lei de 15 de outubro de 1827 determinava os estudos conforme o “Método Mutuo”, onde o
professor absorvia as fungdes de docéncia e supervisao. Ele instruia os monitores e supervisionava as atividades
de ensino e a aprendizagem dos alunos (MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006, p. 473).

® A Lei para a instrucdo publica, no artigo 5° da Lei de 15 de outubro de 1827, institui o método chamado de Ensino
Muatuo e define que o professor exerceria as funcdes de docéncia e de supervisao. Nela tambhém ficava instituido
gue monitores deveriam supervisionar as atividades de ensino, assim como a aprendizagem de todos os alunos
(MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006, p. 470).

" Unidades da administracdo direta existentes em varios estados brasileiros a partir da década de 70, subordinadas
as Secretarias da Educacdo. De forma geral, elas tém as atribuicdes, nas respectivas areas territoriais de atuacao,
de executar a politica educacional da Secretaria da Educacdo; acompanhar o desenvolvimento do ensino; prestar
assisténcia técnico-administrativa aos Diretores de Escolas de sua area de atuacdo; e controlar e avaliar as
atividades administrativas de sua area de jurisdicdo (MENEZES, 2001).
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Inspetores Municipais, cuja fungdo tinha énfase administrativa (SALVADOR, 2000 apud
DOMINGUES, 2009).

Fusari (1997 apud DOMINGUES, 2009, p. 64) relata que “os inspetores escolares do
inicio do século XX, quando havia oportunidade, necessidade e competéncia, realizavam um
trabalho de formacgéo dos educadores em servigo”. Nessa perspectiva, ‘os inspetores’ podem
ser tomados como os precursores dos coordenadores pedagogicos atuais.

Ap0s a Constituicdo de 1891, houve mudancas na funcdo de inspec¢do, porem o Estado
Brasileiro mantinha-se nos moldes de uma postura tradicional imperativa, sem inovacgdes
durante os primeiros quinze anos.

No periodo de 1920 a 1930, surgem profissionais da educacdo conhecidos como
“técnicos em escolarizagdo”; surge também a ABE - Associacdo Brasileira de Educacéo, em
1924, o Departamento Nacional em Ensino e o Conselho Nacional de Ensino, através da
reforma de Jodo Luis Alves® de 1925, em substituicio ao Conselho Superior de Ensino,
separando assim a parte administrativa da parte técnica, que entre 1911 e 1925 estavam
vinculadas a esse Conselho.

Esse foi um passo importante para a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica
e “propiciou o surgimento da figura do supervisor, distante da figura do inspetor e diretor pela
parte administrativa” (SAVIANI, 2008, p. 161).

Apb6s 1930, inicia-se um processo de estruturacdo e reestruturacdo do sistema
educacional brasileiro com as reformas de Francisco Campos (1931) e Capanema (1942-1946),

questdo esta mais bem detalhada no item seguinte.

1.2 A reestruturacdo do Sistema Educacional Brasileiro e a constru¢do da funcéo de

Coordenacdo Pedagogica pds 1930

Outro momento importante da histdria da educacdo no Brasil aconteceu em 1932 com

0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova®; com ele surgiram novas ideias e propostas

8 Ministro da Justica e Negdcios Interiores (SAVIANI, 2009).

° Refere-se a um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o titulo A reconstrucdo educacional no
Brasil: ao povo e ao governo. Circulou em dmbito nacional com a finalidade de oferecer diretrizes para uma politica
de educacdo. Segundo o documento, a causa principal dos problemas na educacdo esta na falta, em quase todos o0s
planos e iniciativas, da determinacdo dos fins de educacédo (aspecto filoséfico e social) e da aplicacdo (aspecto
técnico) dos métodos cientificos aos problemas de educacdo. Os 26 educadores entendiam que nunca chegamos a
possuir uma cultura propria, nem mesmo uma cultura geral que nos convencesse da existéncia de um problema
sobre objetivos e fins da educacdo (MENEZES, 2001).
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relacionadas ao ensino publico, objetivando implantar um novo modelo de educacdo com

auxilio de educadores, intelectuais e pensadores.

A década de 1920 teve como aspecto marcante, o surgimento dos “profissionais da
educag@o” e o aparecimento dos “técnicos em escolarizagdo”, como resultado do
Movimento dos Pioneiros da Escola Nova. O surgimento dessas duas categorias fez
emergir a separacdo entre a dimensdo administrativa e a dimenséo pedagdgica e,
consequentemente, isso foi condicdo para surgir a figura do supervisor, distinto do
inspetor e do diretor. Isso pode ser percebido na Reforma de Francisco Campos, em
1931, na qual j& havia a ideia de supervisor, embora com algumas indefinicGes,
sobretudo, no que diz respeito a inspe¢do (TEIXEIRA, 2020, p. 65).

O documento foi redigido por Fernando de Azevedo e assinado por vinte e seis
intelectuais sendo considerado um marco inaugural de renovacdo educacional no pais.
Propunha que o estado organizasse um plano geral de educacdo além de defender uma escola
laica, obrigatéria e gratuita, ap0s constatar-se a desorganizacdo do aparelho escolar. O
movimento sofreu fortes criticas da igreja catdlica que queria continuar dominando e
controlando a populacdo através da educacdo (SAVIANI, 2008).

Vaérios conflitos vinham ocorrendo no campo educacional, entre os anos de 1920 e 1930,
centrado na necessidade de criagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB).
Lei que demorou treze anos para ser aprovada, em decorréncia de disputas entre os que
defendiam uma escola publica e laica e o setor educacional privado confessional.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases foi citada na Constituicdo Federal de 1934, sendo
dedicado um capitulo inteiro a respeito da necessidade de se tragar diretrizes para educacao
nacional, em 1948 foi encaminhado o primeiro projeto de lei ao Poder Legislativo, com uma
demora de treze anos para andlise do seu contetido foi promulgada em 1961 no governo de Jodo

Goulart. Lei nimero 4.024/61'°, que em seu titulo VII1 os artigos 62, 63, 64 e 65 destacam:

Art. 62. A formacdo do orientador de educacdo serd feita em cursos especiais que
atendam as condicGes do grau do tipo de ensino e do meio social a que se destinam.
Art. 63. Nas faculdades de filosofia seré criado, para a formacédo de orientadores de
educacdo do ensino médio, curso especial a que terdo acesso os licenciados em
pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem como os diplomados em
Educacéo Fisica pelas Escolas Superiores de Educagdo Fisica e os inspetores federais
de ensino, todos com estagio minimo de trés anos no magistério.

Art. 64. Os orientadores de educacdo do ensino primario serdo formados nos institutos
de educacdo em curso especial a que terdo acesso os diplomados em escolas normais

10 A Lei N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Na Administracdo
do Ensino fica resolvido que o Ministério da Educacdo e do Desporto exerce as atribuicfes do poder publico
federal em matéria de educagdo, cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de educacao, zelar pela
qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das leis que o regem. Para tanto, no desempenho de suas fungdes,
0 Ministério da Educagdo e do Desporto contard com a colaboragdo do Conselho Nacional de Educacdo e das
Céamaras que o comp8em (BRASIL, 1961).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
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de grau colegial e em institutos de educacdo, com estagio minimo de trés anos no
magistério primario.

Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e provas deve
possuir conhecimentos técnicos e pedagogicos demonstrados de preferéncia no
exercicio de funcGes de magistério de auxiliar de administragdo escolar ou na direcéo
de estabelecimento de ensino.

Surgiu, assim uma primeira funcdo (modelo) do coordenador pedagogico no ano de
1961, no estado de Guanabara (estado do Brasil de 1960 a 1975, que existiu no territorio
correspondente a atual localizagdo do municipio do Rio de Janeiro), recebendo a denominacao
de coordenador distrital e era considerado como fiscalizador da préatica docente. De acordo com

Silva:

(...) basicamente a principal fun¢ao do coordenador pedagdgico era a de supervisionar
e controlar as condi¢Bes de aplicagdo dos conteldos aos alunos e verificar se 0s
processos pedagogicos estavam sendo aplicados de acordo com as normas e leis
vigentes (SILVA, 2013, p. 15).

Somente no governo de Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956-1960), a funcdo do
Supervisor Escolar comeca a se delinear, com a ida de professores para se especializarem nos
Estados Unidos. Houve forte influéncia dos Estados Unidos sobre o0 modelo da supervisdo
escolar brasileira, periodo em que foi acordado um convénio entre o Ministério da Educacéo e
Cultura - MEC e os Estados Unidos. Com os acordos politicos e financeiros com o capital
estrangeiro surgiu o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar —
PABAEE.

Domingues argumenta que:

Com as transformacdes politicas e econdmicas da década de 1950 e o Plano de
Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino Elementar — PABAEE, surge a
Supervisdo escolar, fato que coincide com a criacdo das habilitagdes em Pedagogia
(1969), dentre elas a de Supervisdo Escolar. Com a posterior integracdo das
concepgdes e funcdes da inspecdo e da supervisao, feita pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo nacional 5692/71, o supervisor passa a assumir uma funcéo fiscalizadora
do sistema, bem como a de orientacdo pedagégica (DOMINGUES, 2009, p. 64).

Neste momento, a politica desenvolvimentista de Juscelino Kubitschek buscava uma
nova dimensdo em varios setores da sociedade e a educacdo foi um deles. Essas politicas
desenvolvimentistas e de modernizacdo incidiram sobre o processo educacional brasileiro
focado na necessidade de formacdo de mao de obra qualificada e expansdo do ensino superior,
bem como o0 aumento dos investimentos na educacéao e na formacéao de professores. Esse acordo

foi assinado pelo Secretario de Educacgéo e Cultura do governo Kubitschek, Clovis Salgado; e



39

teve como prioridade a formac&o de professores, a elaboragdo de materiais didaticos e o envio
aos Estados Unidos de docentes do ensino elementar para realizar cursos de aperfeigoamentos.

De acordo com Nogueira (2000 apud TEIXEIRA, 2020, p. 71), o contexto
socioeconémico, 0 modo como o especialista em supervisdo € inserido na escola brasileira, bem
como a sua formacao permitem entender esse profissional que seguiu pela direcéo de reprodutor
do sistema e, consequentemente, tornou-se fiscal do trabalho do professor.

Rego (2011) aponta que nesse periodo foi firmado um convénio do MEC, de 1957 até
1964. Juscelino Kubitschek tinha como slogan para concretizagdo dessa politica “cinquenta
anos em cinco” que objetivava o crescimento e desenvolvimento econdomico do pais em cinco
anos, para isso foi criado o ‘Programa de Metas’ que, para Ianni (1996), visava transformar a
estrutura econémica do pais alicercada em investimentos para a criagdo de industrias de base e
a reformulacédo das condicdes reais de interdependéncia com o capitalismo mundial.

lanni (1996) considera que uma das consequéncias desse novo processo implicou na
emergéncia de novas situa¢es, como a necessidade de méo de obra qualificada (homens e
mulheres alfabetizados/as e instruidos/as que pudessem trabalhar na industria brasileira).

Perante esse cenario foi essencial pensar na formacdo da classe trabalhadora e em
politicas que pudessem sanar a escassez da mao de obra especializada. Dessa forma, a educacéo
foi escolhida como “carro-chefe” nesse processo de desenvolvimento e modernizagdo da
sociedade brasileira, evidenciando a apresentacdo da Educacdo como sindnimo de
desenvolvimento. Foram destinados investimentos no campo educacional, exclusivamente ao
pacote direcionado a assisténcia a América Latina que foi introduzido pelo governo norte
americano.

Segundo Paiva e Paix&o (2002), a partir do acordo sobre Servigos Técnicos Especiais'?,
0 governo americano concordou em colocar a disposicdo do governo brasileiro servi¢os

técnicos!?,

S&0 os seguintes os objetivos do PABAEE: 1. Aperfeigoar grupos de professores para
escolas normais do Brasil, e orientadoras do ensino primario. 2. Produzir ou adaptar
materiais didaticos para serem usados nos treinamentos de professores, e distribui-los.

1 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar (PABAEE) é um 6rgdo conjunto do governo
federal do Brasil, do governo de Minas Gerais e do governo dos Estados Unidos da América do Norte, destinado
ao aperfeicoamento de professores. Conjuntamente administrado e financiado, de acordo com os convénios do
Ponto IV de 1953 e 1956, 0 PABAEE esta localizado no Instituto de Educacgéo de Minas Gerais, em Belo Horizonte
(PAIVA; PAIXAO, 2002).

12 As inovacdes praticas e conceituais desses trabalhos diminuiria custos de transportes e de producdo no pais;
além disso, as ideias de que os investimentos publicos e do capital privado internacional seriam complementares
favoreceriam a perspectiva de que capitais pablicos nacionais e privados seriam também complementares na busca
pelo desenvolvimento do Pais (GOMES, 2009).


https://www.redalyc.org/jatsRepo/1171/117154389004/html/index.html#redalyc_117154389004_ref5
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3. Selecionar professores competentes a fim de envia-los aos Estados Unidos para um
curso em educacdo elementar. O trabalho primordial do PABAEE, atendendo a seu
principal objetivo, que é o aperfeicoamento de professores, se realiza através de
cursos. O PABAEE ministra, anualmente, dois cursos com duracdo de um semestre,
com inicio em principios de fevereiro e em fins de julho, a professores de escolas
normais, ou professores que exercam ou venham a exercer cargos de orientagdo
técnica (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 78-79).

Salvador (2000) aponta que ndo houve nenhuma andlise critica relacionada a realidade

brasileira. Ainda, segundo a autora:

A supervisdo educacional brasileira é produto da assisténcia técnica norte-americana.
O supervisor tornou-se um reprodutor do sistema e fiscal do trabalho docente por sua
origem e formag&o no Centro de Treinamento do Magistério via PABAEE, em Belo
Horizonte, depois, em S&o Paulo, no Departamento de Assisténcia Pedagdgica (DAP),
durante as décadas de 60 e 70 [Sic.], e mais tarde em nivel superior, priorizando a
metodologia numa visdo tecnicista. (SALVADOR, 2000 p. 41)

Com o PABAEE, o conceito de supervisdo comecou a ser expandido no pais, até a

promulgacéo da segunda LDB brasileira.

1.3 A Lei 5.692/71 e o surgimento do coordenador pedagdgico: controle e fiscalizacdo

sobre as atividades educacionais

Com o golpe de estado de 1964 e implantacdo no pais da ditadura civil-militar é
instituida oficialmente a funcdo de supervisdo educacional nas escolas brasileiras atrelando os
projetos educacionais aos interesses econdmicos e militares do periodo, baseado no controle e
vigilancia do trabalho do professor.

A partir do golpe de 1964 o Estado criou mecanismos expressivos de ordem legal que
abriram espaco a iniciativa privada, a educacdo como um negdécio rentavel. Os governantes
militares tentaram se desobrigar de financiar a educagéo publica e gratuita, e estabeleceram as
condicGes legais que viabilizassem a transferéncia de recursos publicos para a rede particular.

E promulgada nesse periodo a segunda LDB de niimero 5.692/71 sob a presidéncia de
Emilio Garrastazu Medici, atendendo assim os objetivos do governo militar.

Essa Lei passa a estabelecer, a partir de um viés tecnicista e controlador,

(...) uma regulamentacdo da organizagdo das atividades docentes e ndo-docentes
dentro da instituicdo escolar, entre elas a de supervisor pedagodgico, que, tendo um
perfil definido em meio ao autoritarismo militar e um tecnicismo que influenciava a
area pedagdgica, passou a ter um papel importante no desenvolvimento do trabalho
docente na escola (VENAS, 2012, p. 04).
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Neste processo a educacao passa por algumas reformas, entre elas, a reforma do ensino
de 1° e 2° graus, a obrigatoriedade de curso superior para inspetores, supervisores,

administradores e especialistas, como explicitado no artigo 33 desta lei:

Art. 33. A formacdo de administradores, planejadores, orientadores, inspetores,
supervisores e demais especialistas de educacdo sera feita em curso superior de
graduacgdo, com duracao plena ou curta, ou de pés-graduacgdo (BRASIL, 1971).

Influenciados pelo momento politico que assolava o pais e as teorias educacionais da
época como a Pedagogia Tecnicista, 0s supervisores mantinham uma total rigidez e controle no

ambiente escolar.

Durante as decadas de 1960 e 1970, os drgdos centrais de educacao esperavam que o
supervisor escolar atuasse de acordo com o que lhe era atribuido, ou seja, servir ao
proposito de fiscalizar e controlar as atividades desenvolvidas pelos professores, por
meio da acdo de coordenar e de controlar os contetdos curriculares. Entretanto, com
as mudancas politicas desencadeadas durante a década de 1980, a sociedade e, por sua
vez, a escola e seus profissionais passaram a refletir sobre o seu papel social
(TEIXEIRA, 2020, p. 72).

Ja em seu artigo 10, a LDB (5.692/71) instituiu a obrigatoriedade da orientacao
educacional e o aconselhamento vocacional, porém, essa préatica ja acontecia no estado de S&o
Paulo, e a partir da implantacédo da lei, esse cargo foi instituido em todos os estados brasileiros.

Em 1974 é promulgada uma Lei Complementar n° 114/74, estadual, alinhada a Lei
5.692/71, de ambito federal, que institui o Estatuto do Magistério Publico de 1° e 2° graus no

Estado de Sdo Paulo. De acordo com esta lei:

Artigo 1° - Este Estatuto organiza e rege o Magistério Publico de 1° e 2° graus do
Estado de S8o Paulo, de acordo com a Lei Federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.
Artigo 2° - Sdo atividades de magistério para efeito deste Estatuto as atribuigdes do
professor e as do especialista de educacdo que, direta ou indiretamente vinculados a
escola, planejam, orientam, dirigem e supervisionam o ensino (SAO PAULO, 1974).

Cabe destacar que esta Lei compds o quadro de docentes e de especialistas de educagao

da seguinte forma:


https://www.jusbrasil.com.br/topicos/12121794/art-33-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/13271864/art-1-lc-114-74-sao-paulo
http://www.jusbrasil.com/legislacao/128525/lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/13271803/art-2-lc-114-74-sao-paulo
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Artigo 9 - A Carreira do Magistério é constituida de: 11 - cargos de Especialistas de
Educacdo, com as classes: a) Orientador Educacional; b) Diretor de Escola; c¢)
Supervisor Pedagdgico.

Artigo 10 - S&o fungdes do Quadro do Magistério: | - Assistente de Diretor de Escola;
Il - Coordenador Pedagogico; Il - Professor-Coordenador.

Surgindo assim, no estado de Séo Paulo, duas novas funcdes: a de Coordenador(a)
Pedagogico(a) e a de Professor(a) Coordenador(a) Pedagogico(a). Sendo que, as diferencas
entre elas ndo sdo definidas, apenas cita que as escolas poderdo ter Coordenador(a)
Pedagdgico(a) (CP) e Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) (PCP), apenas com
destaque para que o professor candidato tivesse cinco anos de experiéncia e habilitacdo em
Supervisdo Escolar para o cargo de Coordenador(a) Pedagdgico(a) e para ser Professor(a)
Coordenador(a) Pedagogico(a) possuisse trés anos de exercicio no magistério e curso superior

com graduacdo correspondente a licenciatura.

Artigo 12 - Haverd em cada escola 1 (um) Coordenador Pedagdgico. Paragrafo Unico
- A designacgdo para a funcdo de Coordenador Pedagdgico sera feita na forma que
dispuser o regulamento e devera recair em Professor que tenha: 1. Curso superior de
graduacgdo correspondente a licenciatura plena em Pedagogia; 2. Preferencialmente,
habilitacdo especifica em Supervisdo Escolar; 3. No minimo 5 (cinco) anos de efetivo
exercicio docente na carreira do Magistério.

Artigo 13 - Podera haver Professor-Coordenador de areas do Curriculo Pleno, de
acordo com a amplitude e a organizacdo bésica da escola, na forma que dispuser o
regimento escolar.

Paragrafo Gnico - A designacéo para funcéo de Professor-Coordenador devera recair
em Professor que tenha: 1. Curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura
plena em, pelo menos, uma das disciplinas integrantes da area em que deva atuar: 2.
no minimo 3 (trés) anos de efetivo exercicio docente na carreira do Magistério.

No final da década de 1970 e inicio da de 1980 véarias mudancas no cenario politico do
pais reivindicam a reformulacédo das diretrizes pedagogicas. Assim, alguns estados comegam a
utilizar o termo coordenador pedagdgico, que assumiria a funcdo antes de desempenhada pelo
supervisor pedagogico (VENAS, 2012, p. 05).

Inicia-se neste contexto, anos 1980, em substituicdo a funcdo do supervisor escolar, a

construgéo da identidade do coordenador pedagogico.

Nesse momento que comegou a ser sistematizado um novo modo de compreender o
trabalho desse profissional que passou a ser denominado coordenador pedagdgico.
Como tal, ja ndo lhe competia a fiscalizagdo do trabalho do professor, mas tornou-se
responsavel pela articulagdo dos processos de formagdo continua na escola
(TEIXEIRA, 2020, p.77).
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Porém a legitimidade da funcéo s iria ocorrer a partir dos anos 1990 através da lei
9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), mais bem descrita no

préximo item.

1.4 A coordenacdo pedagdgica a partir dos anos de 1990

A década de 1990 na educacdo € um momento de significativas transformacdes do
cenario escolar brasileiro.

Em 1996 € instituida a terceira Lei de Diretrizes e Bases de Educagdo Nacional LDB n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. Nela, “a autonomia do Municipio é reafirmada, e faz-se
permitida a organizacdo de seu sistema de ensino, possibilitando a cria¢do de 6rgdos colegiados
para a fiscalizacdo do mesmo” (PEREIRA, 2008, p. 17).

O artigo 6, desta lei, assegura a criacdo de Estatutos e Plano de Carreira do Magistério
e Concurso Publico para os seus profissionais.

Nesse cendario, “apesar de continuar amparada na lei n® 5.692/71, a nomenclatura de
supervisor pedagogico comeca a entrar em desuso, sendo utilizada, em seu lugar, a
denominacdo de coordenador pedagogico” (VENAS, 2012, p. 05).

O artigo 64 desta estabelece que a formacgdo de profissionais de educagdo para
administracdo, planejamento, inspecédo, supervisao e orientacdo educacional para a educacao
bésica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pés-graduacao.

Esse artigo revela ainda uma flexibilizacdo nos processos de formacdo docente,

comprometendo, desse modo, a construcdo de uma identidade profissional, pois

Percebe-se que a nova LDB vem dar respaldo a formacédo do supervisor coordenador,
exigindo como formacdo minima para atuacdo desses profissionais a graduagdo em
cursos de pedagogia ou pos-graduagdo a depender da instituicdo de ensino, uma
formacdo condizente com a nova realidade desse profissional, uma vez que o
paradigma de formacéo, de forma exdgena nédo possibilitou a este profissional realizar
um trabalho que contribuisse para melhoria da educacdo (REGO, 2011).

A partir da nova LDB no Estado de S&o Paulo, por sua vez, em 1997 foi implementada
pela Lei Complementar n°® 836, de 30 de dezembro de 1997. Ela instituiu Plano de Carreira,
Vencimentos e Salarios para os Integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacgéo
do Estado de Sdo Paulo e da outras providéncias correlatas. Nessa Lei, no artigo 5, fica
destinado posto de trabalho especifico ao Professor Coordenador, sendo que, o inciso 2 do

artigo 5, esclarece que:
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§ 2° - Pelo exercicio da funcdo de Professor Coordenador, o docente receber, além
do vencimento ou salario do seu cargo ou da sua funcao-atividade, a retribuicdo
correspondente a diferenca entre a carga horaria semanal desse mesmo cargo ou
funcdo-atividade e até 40 (quarenta) horas, na forma a ser estabelecida em
regulamento (SAO PAULO, 1997).

Posteriormente, com a aprovacao, em ambito nacional, nos anos 2000, da Resolugéo
CNE n° 01/2006 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao
em Pedagogia (Licenciatura), o curso passa a destinar-se a formacao de professores para exercer
as funcdes de Magistério na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio (modalidade Normal), de Educacéo Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas passiveis de conhecimentos pedagdgicos. A partir dessa
resolugcdo constituiu-se como atribuicdo do pedagogo, o planejamento, a execucdo, a
coordenacdo, o acompanhamento e a avaliacdo de projetos e experiéncias educativas nao-
escolares.

Cruz (2009, p. 199), a partir de suas pesquisas com pedagogos formados nesta situacgéo,
considerava que “de algum modo, as habilita¢6es contribuiram para definir com mais clareza o
papel a ser desempenhado pelo pedagogo”. A partir da publicagdo da Resolugao CNE 01/2006
ocorreu o desdobramento da formacgdo do pedagogo com a extincao das habilitacdes.

Em 2009, a Secretaria de Educacdo Basica, do Ministério da Educacdo (MEC) lanca o
Projeto pedagdgico do curso de pos-graduacdo lato sensu em coordenacdo pedagogica
(BRASIL, 2009)*3.

De acordo com Domingues (2009), nos ultimos anos, pouco se tem feito no sentido de
promover a formacdo reflexiva do(a) coordenador(a) pedagdgico(a). Os cursos oferecidos aos
coordenadores pedagdgicos na rede municipal de ensino de Sdo Paulo, por exemplo,
caracterizam-se por estarem altamente atrelados a implementacdo dos projetos de governo,
configurando-se como instrucionais e sendo organizados desta forma desconsideram os saberes
dos coordenadores e de professores e a possibilidade de autonomamente cada escola optar por
seus projetos de formacéo.

Franco (2012) reitera que o espago do coordenador pode, por vezes, ndo lhe ser
garantido, por motivos variados que abrangem desde aspectos legais da funcdo até a
rotatividade do grupo de professores na escola, prejudicial & consolidagdo de um processo

continuo de formacdo no ambiente escolar. Assim, como o monopolio pelas relagdes de poder,

130 curso destinava-se aos Coordenadores Pedagdgicos e/ou profissionais que exercem funcdo equivalente e
integram a equipe gestora da escola de Educacdo Basica (VENAS, 2012, p. 102).
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envolvimento demasiado nas demandas burocraticas, falta de recursos estruturais e outros
fatores, a coordenacdo pedagogica escolar vive entre o fazer pedagogico real e o que seria ideal.

Além de aspectos relacionados a complexidade do cotidiano da acdo da coordenacéo,
outros aspectos influenciam a sua atuacgao: por trazer no seu historico caracteristicas da atuacao
supervisora — fiscalizacdo e controle — e, ainda por ser, em alguns momentos, tratada como
sinbnimo da supervisdo, a coordenacdo atualmente se depara, também, com o desafio de se
firmar com uma nova roupagem, ndo mais impregnada com a caracteristica inspetora
(MACEDO, 2016).

Isso traz a necessidade de questionamento sobre o seu papel, a sua caracteristica e o
perfil do profissional para exercé-la, ou seja, busca um questionamento capaz de refletir a sua
busca e a afirmacdo de uma identidade propria (MACEDO, 2016).

Para Macedo (2016), o papel do supervisor escolar esteve, historicamente, pautado no
controle das acgOes da escola. Mais do que o acompanhamento do trabalho do professor, a
atuacdo do supervisor esteve atrelada a fiscalizacéo e ndo raro, a burocratiza¢éo do ensino. Em
virtude disso (MACEDO, 2016), podemos observar ainda praticas pedagogicas apoiadas na
fiscalizacdo, como também iniciativas que intentam fazer uma reflexdo continua sobre a
qualidade das intervencOes e das parcerias que se estabelecem no interior das instituicdes de
ensino.

Essa especificidade de funcéo pode ser percebida, por exemplo, no estado de S&o Paulo,
no qual as mudancas foram sentidas com a instituicdo da Jornada Unica (1988) e do Horaério de
Trabalho Pedagdgico (HTP) que promoveram a ampliacdo do quadro da coordenacgdo

pedagdgica e as discussdes coletivas dentro da escola (DOMINGUES, 2009). Para Domingues:

Ampliaram-se as demandas de trabalho para o coordenador pedagégico, bem como as
pesquisas sobre a atuacdo deste profissional, cada vez mais associada a formacdo do
docente na escola, situacdo que vem se consolidando do ponto de vista institucional e
administrativo, ressignificando o papel da formagdo de professores e os
conhecimentos para a formagdo em servico, com destaque para a reflexdo sobre a
epistemologia da pratica docente, que aproxima a producéo tedrica da didatica da
pratica cotidiana das escolas (DOMINGUES, 2009, p. 66).

O papel do coordenador pedagogico, no contexto desse movimento historico, vem sendo
ressignificado e sua funcéo cada vez mais associada & formagdo docente em servigo. Por isso,
as politicas educacionais relacionadas a formacdo continuada de professores e o papel da

Coordenacéo Pedagdgica serdo discutidos no préximo capitulo.
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SECAO Il - POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E O
PAPEL DA COORDENAGCAO PEDAGOGICA

O objetivo desta secdo € discutir a formacdo continuada de professores, sua
conceituacao no percurso das politicas educacionais no Brasil, focando sua génese, bem como
as mudancas e sucessivas reformas que aconteceram, principalmente no Estado de S&o Paulo®*,

e qual foi o papel da coordenacdo pedagogica, neste processo

2.1 Génese da formacéao continuada de professores: algumas consideragoes

O tema ‘formacado de professores’ remonta ao final do século XVIII apos a Revolugdo
Francesa, quando foi introduzido o desenvolvimento do processo de valorizacdo da instrucao
escolar, nessa época foram criadas as Escolas Normais objetivando a formag&o de professores.
Na visdo de Saviani (2009), foi a partir dai que se introduziu a distingdo entre Escola Normal
Superior para formar professores de nivel secundario e a Escola Normal simplesmente, também
chamada de Escola Normal Primaria, para preparar professores do ensino primario.

A primeira instituicdo de Escola Normal foi instalada em Paris, Franga, em 1795. Mais
tarde, Italia, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos foram instalando suas Escolas Normais, ao
longo do século XIX. No Brasil®® a preocupagido com o preparo e formagdo de professores ja
era registrada entre os séculos XVII e XIX.

Apbs a independéncia do Brasil, essa tematica ganha forca com a organizacdo da
instrucdo popular. Saviani (2009), analisando as questBes pedagdgicas relacionadas com as
transformacdes ao longo dos tempos na sociedade brasileira, categorizou em seis periodos a

historia de formacédo de professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse periodo se
iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruirem no método do ensino matuo, as préprias expensas;
estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo

“ Estado escolhido para a realizagéo da pesquisa em decorréncia da atuacdo da pesquisadora.

50 primordio da formacao de professores inicia-se, no Brasil, com o pedagogo Sdo Jodo Batista de La Salle,
reconhecendo-o, como descreve Saviani (2009), como o precursor do primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacéo de educadores, que instituiu 0 Seminario dos Mestres em 1684,
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em Sao Paulo, em 1933. 4. Organizacado e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971). 5.
Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996). 6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores
e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 143).

Ainda de acordo com Saviani (2009), o primeiro periodo denominado “Ensaios
intermitentes de formacdo de professores (1827-1890)”, aconteceu nos colégios jesuitas,
atravessando as aulas régias, as reformas pombalinas, chegando aos cursos superiores, que
foram idealizados em 1808 por Dom Jodo VI.

Porém é apenas em 15 de outubro de 1827, com a promulgacao da Lei das Escolas das
Primeiras que a formacao de professores passa a ser baseada em aspectos diferentes do que era
proposto pelas faculdades e administragdes.

Neste periodo o carater individualista predominava nos anseios iniciais de formacéo,
pois cada um buscava para si, como podia ou onde conseguia, algum aprimoramento. Ndo havia
um conjunto de ac¢Bes que partissem de uma centralidade, de algum 6rgao especifico, na busca

por acdes educativas mais ou menos uniformes pelo territério nacional.

2.2 A formacdao técnica de professores entre as décadas de 1980 e 1990

Somente nos anos de 1980 que inauguraram um periodo de busca por sistematizacao,
com introducdo de elementos técnicos®® na sala de aula. A formac&o inicial adquire nivel
universitario nessa conjuntura. Nesse periodo, salienta Imbernon (2010), o pais ingressa em um
processo social e econémico, no qual, para se adequar as reformas, as universidades comegam
a criar programas de formacdo continuada de professores direcionados as préaticas dirigentes de
avaliacdo e treinamento. Tratava-se de uma época em que a racionalidade técnica predominava.

J& na década de 1990 a formac&o continuada alcangou a institucionalizacdo, no afa de
aperfeicoar a pratica educativa e social, de acordo com as necessidades educacionais vigentes.

Imberndn reitera, entretanto, que:

A institucionalizagdo da formacdo teve sua parte negativa, ja que a formacdo do
professor, historicamente envolvida por uma racionalidade técnica, com uma visdo
determinista e uniforme da tarefa dos professores e reforcada pelos processos de
pesquisa positivistas e quantitativos que eram realizados, potencializou um modelo de
treinamento mediante cursos padronizados que ainda perdura. Tal modelo de
treinamento é considerado sindnimo de formagao continuada e se configura como um
modelo que leva os professores a adquirirem conhecimentos ou habilidades, por meio

18 Como planejamento, programagéo, avaliagdes etc. (IMBERNON, 2010).
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da instrugdo individual ou grupal que nasce a partir da formagéo decidida por outros
(IMBERNON, 2010, p. 19).

Esse carater negativo expressou-se pela dificuldade do professor em aplicar sem
acompanhamento, em sala de aula, os conhecimentos adquiridos nessas formac6es. Sobre ele
recaiu a expectativa entre a formacao obtida e o retorno em sala.

Entretanto,

também nessa época comecaram a se desenvolver aspectos positivos: a preocupacao
do ambito universitario com estudos tedricos, uma consciéncia maior dos professores
comprometidos, que demandava uma formagdo na qual os professores estivessem
mais implicados, o desenvolvimento de modelos de formacéo alternativos, como o
questionamento da prética mediante projetos de pesquisa-a¢do, a aproximacdo da
formacdo dos cursos de formagdo de professores, o aparecimento de grande
quantidade de textos, traduzidos e locais, com andlises tedricas, experiéncias,
comunicagdes, assim como a celebragdo de encontros, jornadas, congressos e
similares (IMBERNON, 2010, p.20).

Ainda para Imbernon (2010), € inegavel que houve um avango no conhecimento tedrico
e na pratica da formacéo continuada do professor nessa época. Sendo que a maior preocupacao
residiu no como, de que modo e com quais modelos estabelecer a formagdo continuada. Essa
situacdo acaba por tornar indispensavel uma constante atualizacdo da préatica dessa formacao, a
qual passava por grandes mudancas na sociedade, nas instituicdes e nas formas de organizacéo,
com a mistura de planos de formacao e de treinamentos.

Os anos de 1990 foram marcados também por mudancas educacionais no cenario
mundial sob forte influéncia de véarias organizac6es, principalmente, ligadas a economia e ao
comércio. As mudancas ocorridas na educacdo brasileira tiveram a participacdo e forte
influéncia dos organismos internacionais como a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU),
Banco Mundial (BM), Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), Organizacéo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Comunidade
Europeia (CE), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), Programa de Reformas
Educacionais da America Latina e Caribe (PREAL), Fundo Monetario Internacional (FMI),
entre outros.

Brito et al. (2019) salientam que esses organismos, nesse momento, passaram a exercer
forte influéncia na definicdo das diretrizes educacionais nos paises em desenvolvimento, como
0 Brasil, buscando diminuir os altos indices de analfabetismo de modo que o pais pudesse

atender as exigéncias do mercado competitivo.
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Os Organismos Internacionais (Ols) especialmente Banco Mundial'’’ e UNESCO
apontam tendéncias para o trabalho dos professores brasileiros, em relagédo ao processo de
redefinicdo do financiamento das politicas publicas.

Nesse contexto, para Scaff (2000), os Ols ocupam lugar de destaque, como agentes
centrais na implementagédo de programas de ajuste, 0s quais visam assegurar 0 pagamento da
divida dos paises em desenvolvimento e orientar as politicas segundo pressupostos neoliberais.

O Banco Mundial propés um pacote de reformas, em 1995, para 0s paises em
desenvolvimento, o qual primava pela maior prioridade a educacdo; maior atencdo aos
resultados; investimento publico focalizando a educagdo basica; maior atencdo a equidade;
maior participacdo familiar e maior autonomia as instituicdes.

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394/96, os sistemas de ensino passam a promover a
valorizagdo dos profissionais da educacao, assegurando-lhes “a formag¢ao continua visando ao
aprofundamento e atualizac¢ao de sua competéncia técnica” (BRASIL, 1996).

Santos (2005) nos alerta que a problemética da formacdo continuada ndo deve estar
apenas centralizada na dimensdo do saber-fazer, pois reflete um reducionismo técnico.
Reducionismo este gque atribui a formacdo apenas o aspecto de evolucdo funcional que, para o
autor, ndo contribui para um projeto efetivo de desenvolvimento profissional.

Ainda de acordo com Santos (2005), a formacéo continuada de professores pode se dar
por meio de varias agéncias formadoras (programas de p6s-graduacdo; congressos; jornadas;
encontros; cursos de extensdo universitaria); de agéncias formadoras em conjunto com agéncias
empregadoras (programas de formacéao inicial para professores em exercicio; programas de pés-
graduacdo lato sensu; parcerias/convénios entre sistemas de ensino e universidades); de
agéncias empregadoras exclusivamente®® (programas de formagdo continua em servigo —
cursos, Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, grupos de estudo; congressos; jornadas;
encontros) e atraves da autoformacéo dos préprios professores (habito de leitura; sistematizacao
da propria préatica de ensino).

Em 1997, segundo Scaff (2000), o relatério do Banco Mundial, apresentando estratégias
de assisténcia ao Brasil, definiu algumas linhas de acdo a serem desencadeadas em parceria

com o governo brasileiro, entre elas estavam a inten¢do do Banco em desenvolver parceria de

7 Em documento, o Banco Mundial afirma que a educacdo deve produzir conhecimentos, capacidades, valores e
atitudes, pois isto € essencial para a ordem civica, para a cidadania, para um crescimento econdmico sustentavel e
para a reducdo da pobreza; por outro lado, suas medidas sé servirdo para afirmar uma sociedade excludente, onde
cada um tem seu lugar proprio, pobre com trabalho de pobre, rico com trabalho de rico (GOMES et al., 2009).

18 Nesse ambito, nas praticas de formagdo continua em que as agéncias empregadoras sdo protagonistas,
identificamos o papel do coordenador, o qual se encarrega, no ambito educacional, da proposicdo dos Programas
de Formacgéo Continua em Servico relacionados a formacéo docente (SANTOS, 2005).
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longo prazo para que a meta da educagdo priméria fosse alcangada por volta de 2007. Outro
ponto era o enfoque do Banco nas regides Nordeste, Centro-Oeste e Norte, com meta de
desenvolvimento da primeira infancia, educacgéo basica e talvez secundaria. O Banco apoiaria
os esfor¢cos do governo para obter esses resultados através de um aumento de tempo de instrugéo
e qualidade de ensino.

De modo geral, 0 Banco Mundial priorizou a educagdo fundamental visando formas de
“reduzir a pobreza”, pois o relatorio concluia que os baixos niveis de educagdo determinam os
altos indices de pobreza. Nesse ponto percebemos a educagdo vista como investimento
econdmico. A propria UNESCO (SCAFF, 2000) a definia como ndo apenas uma despesa social,
mas também como um investimento econdmico e politico, gerador de beneficios de longo
prazo.

Por outro lado, Brito et al. (2019) entendem que essas reformas educacionais como
politica publica passam a ser compreendidas como instrumentos usados pelo Estado com o
intuito de garantir as bases do sistema de acumulagdo, controle social, competitividade e

ajustamento estrutural. Assim,

(...)as politicas de formacéo docente, por sua vez, inseridas nesta mesma logica, como
parte do pacote de reformas implementado a partir da década de 1990, anunciam a
necessidade de uma nova educagdo, um novo professor e novas praticas pedagégicas,
ancoradas no discurso de que esse profissional ndo estd preparado para exercer suas
atividades laborais e de que suas préaticas sdo ultrapassadas e pouco eficazes (BRITO
etal., 2019, p. 03).

A partir dessas consideracGes pode-se dizer que a convergéncia de interesses entre a

UNESCO e o0 Banco Mundial, estavam voltados para o setor privado.

(...) ndo é papel da escola fornecer conhecimentos técnicos e profissionais, 0s quais
podem ser adquiridos no proprio local de trabalho, posto que dependem de
treinamento simples. A educagéo formal ficaria o papel de proporcionar 0 acesso ao
conhecimento geral, prioritariamente em nivel basico, para aquelas pessoas que
normalmente possuem dificuldade de acesso a educacgdo (pobres), de forma que
adquiram os conhecimentos necessarios & sua maior facilidade de adaptacdo no
mundo do trabalho e na sociedade como um todo (SCAFF, 2000, p. 68).

Ao mesmo tempo em que ndo se pode negar a importancia do reconhecimento por parte
do Banco Mundial da necessidade de garantia universal ao Ensino Fundamental, essas politicas
trazem em seu escopo um agravamento da desigualdade social, pois separam o que é prioridade
para a classe trabalhadora (ensino basico) daquilo que € oferecido aos mais privilegiados, 0s

demais niveis de ensino.
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Scaff (2000) pondera ainda que a UNESCO propde uma educagdo que se estenda ao
longo de toda vida, como um servigo social desejavel. Nesse ambito, as orienta¢des neoliberais,
representadas pelos Organismos Internacionais, trazem grandes mudancas, com consequente
reestruturacdo dos servigos publicos, nos quais o professor esta inserido.

Quanto aos professores, a UNESCO ressalta a valorizagdo da formacéo inicial desses
profissionais, a qual deveria ser completada pela formacdo continual®, responsavel pela
atualizacdo da informacdo e comunicacdo. Nesse sentido, o0 Banco Mundial (BM) também
valoriza esta formacdo, ou em servico, pois entende que essa formacdo continuada contribui
para a melhoria do sistema de ensino como um todo. O BM recomendava, ainda, que essa
formacdo continuada fosse feita a distancia, pela eficiéncia em relagdo aos custos.

Ainda parafraseando Scaff (2000), esse interesse de implementacdo de politicas dos
organismos internacionais na formacdo de professores no Brasil parte do principio de que o
trabalho do professor ndo esté restrito apenas ao &mbito escolar e pedagdgico, mas as politicas
publicas do Estado e aos varios fatores relativos a concepcao da sociedade e sua relagdo com o
trabalho.

Esta percepcdo pode ser vislumbrada na mudanca da énfase das politicas neoliberais; o
Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional, por exemplo, no papel de organismos
responsaveis pelos ajustes nos paises em desenvolvimento, influenciaram diretamente as
politicas publicas brasileiras em toda a década de 1990.

As reformas realizadas no contexto educacional dos anos de 1990 estruturadas junto a
reforma do Estado provocaram a necessidade de criacdo de documentos oficiais que
regulamentassem as mudancas na area de formacao de professores. Desse modo, foram criados
diversos documentos na legislacéo brasileira para regulamentar a educag@o no pais, nos quais,
a formacéo continuada de professores ganhou visibilidade (BRITO et al., 2019).

Essas reformas, que serdo abordadas no proximo tépico, apontavam a necessidade de
um novo professor e novas praticas pedagogicas; assim, a formacdo docente passou a ser uma
necessidade para o exercicio da profissao, passando a ser considerada como fundamental para

a melhoria da qualidade da educacdo mensurada pelo mercado.

19 Aos profissionais da Educacao Basica.



52

2.3 A década de 2000 e os processos de formacao continuada de professores em servico

A década de 2000 inaugura uma “nova” etapa, na busca por alternativas de formacao,
tanto na forma de fazé-la quanto no como. Imbernén (2010) comenta que se tinha, nessa época,
a percepcao de gque os sistemas anteriores ndo funcionavam para educar a populagéo deste novo
século e de que as instalacdes escolares ndo eram adequadas a uma nova forma de ver a
educacdo. Surgiu, assim, uma problematica institucional, na qual os professores buscavam uma
formacdo assentada na pratica reflexiva, com a criacdo de espacos e recursos para construir a
aprendizagem utilizando projetos inovadores na educacédo, pautadas na racionalidade técnica e
na assimilacdo de estratégias através de seminarios e oficinas.

Cabe ressaltar que tais mudancas corroboraram por uma cobranca, por parte dos
professores, ao Estado brasileiro, por formacdo continuada em servigo. Essa expressdo
‘educacdo continuada’ servia como critica aos termos anteriores: como treinamento,
capacitacdo, reciclagem, dentre outros impostos até meados de 2000, os quais ndo conseguiam
contemplar a formag&o docente em suas diferentes dimensoes®.

Destaca-se neste periodo a Lei n°® 10.172, responsavel pela aprovacdo do Plano Nacional
de Educagdo (PNE) em 2001. O documento, criado a cada dez anos, traga diretrizes e metas
para a educacdo brasileira, com o intuito de que estas sejam cumpridas até o fim do prazo
determinado.

Um fato marcante deste documento € a formacao continuada entendida como estratégia
essencial para a melhoria da qualidade da educacdo, a qual deveria abrir novas possibilidades
no exercicio profissional. Nele, entendia-se que a formacéo continuada do magistério era parte
essencial da estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacéo e visava a abertura de
novas estratégias na atuacdo profissional, sendo que a finalidade dessa formacéo seria o
aperfeicoamento técnico, ético e politico da préatica profissional.

As diretrizes do PNE (2001-2010) eram compostas pela erradicacdo do analfabetismo;
universalizacdo do atendimento escolar; superacdo das desigualdades educacionais; melhoria
da qualidade do ensino; formacdo para o trabalho; promocdo da sustentabilidade
socioambiental; promocdo humanistica, cientifica e tecnolégica do pais; estabelecimento de

meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como proporgao do produto interno bruto;

20 Christov (2009), pressupde que os programas de educagdo continuada indicam que seu sucesso depende da
reflexdo sobre a pratica dos educadores envolvidos, focando as transformacfes desejadas para a sala de aula e a
constituicdo da autonomia intelectual dos envolvidos.
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valorizacdo dos profissionais da educacao; e difusdo dos principios da equidade, do respeito a
diversidade e a gestdo democrética da educacao.

Os objetivos principais versavam sobre a elevacao global do nivel de escolaridade da
populacéo; a melhoria da qualidade do ensino em todos o0s niveis; a reducdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacao publica e
a democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos
principios da participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragédo do projeto pedagogico
da escola e a participacdo das comunidades escolares e locais em conselhos escolares ou
equivalentes.

As prioridades foram, entdo, dispostas como garantia de ensino fundamental obrigatorio
de oito anos a todas as criancas de 7 a 14 anos, assegurando 0 Seu ingresso, permanéncia na
escola e a conclusdo desse ensino; garantia de Ensino Fundamental a todos os que a ele nédo
tiveram acesso na idade prépria ou que ndo o concluira.

Além disso, o desenvolvimento de sistemas de informacdo e de avaliacdo em todos 0s
niveis e modalidades de ensino, inclusive educacdo profissional, contemplando também o
aperfeicoamento dos processos de coleta e difusdo dos dados, como instrumentos
indispensaveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino também foi
considerado objetivo do PNE. Também, ampliacdo do atendimento nos demais niveis de ensino
— a Educacdo Infantil, o Ensino Médio, Educacdo Superior e valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Particular atencdo deveria ser dada a formacéo inicial e continuada, em especial dos
professores, devido a reacdo em cadeia da melhoria do ensino quando isso ocorre.

Este Plano Nacional de Educacdo definiu, ainda, as diretrizes para a gestdo e o
financiamento da educacéo; as diretrizes e metas para cada nivel e modalidade de ensino e as
diretrizes e metas para a formacdo e valorizacdo do magistério e demais profissionais da
educacdo, por dez anos. Além disso, tratando-se de metas gerais para o conjunto da nagéo,
evidenciou a necessidade da adequacédo as especificidades locais e definicdo de estratégias
adequadas, a cada circunstancia e elaboracdo de planos estaduais e municipais. Um dos
destaques deste processo € a meta 16 que, prevé a necessidade de assegurar aos professores da
educacdo basica formacdo em nivel de pos-graduacdo (lato e stricto sensu) e formagéo
continuada para todos os profissionais da educacdo basica em sua area de atuacao.

Vencido o prazo da Lei n° 10.172, ¢ instituido um novo PNE em 2014, que retomou

metas ndo atingidas pelo plano anterior.
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O novo Plano Nacional de Educacgéo, Lei n° 13.005/2014, tem o periodo de vigéncia de
2014 a 2024 o documento foi construido a partir do planejamento e discussdes de varios

segmentos da sociedade civil.

O PNE surge com o intuito de reforcar o art. 214 da Constituicdo Federal que
estabelece uma articulacdo entre o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracao, por meio de acOes integradoras dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a: 15) erradicacio do analfabetismo;
universalizacdo do  atendimento escolar; 16) melhoria da qualidade do ensino; 17)
formacdo para o trabalho e promoc¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.
A Lei n° 13.005/2014 discorre a respeito do professor da Educacéo Bésica em quatro
metas: Formacdo de Professores; Formacdo Continuada e Po6s-Graduagdo de
Professores; Valorizagdo do Professor; Plano de Carreira Docente. Observamos,
portanto, um expressivo nimero de metas voltadas especificamente ao principal
profissional responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar,
o professor o que diz respeito & formacdo do professor que atua na Educacdo
Profissional, a estratégia 15.3 diz que é preciso desenvolver modelos de formacéo
docente para a educacdo profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio
da oferta, nas redes federal e estaduais de educacao profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais experientes
(MORAIS, 2017, p. 274).

Outro documento importante no contexto das politicas de formacdo docente é a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério para a Educacédo Basica.

Nas palavras de Dourado:

(...) as novas DCNs enfatizam a necessaria organicidade no processo formativo e sua
institucionalizacdo ao entender que o projeto de formacgdo deve ser elaborado e
desenvolvido por meio da articulacéo entre a instituicdo de educacdo superior e o
sistema de ensino e instituigdes de educacdo basica envolvendo a consolidagdo de
Féruns Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime
de cooperagdo e colaboragdo. Tais questdes implicam novos horizontes a dindmica
formativa dos profissionais do magistério da educacdo basica, pois a garantia do
direito a educacdo a grupos e sujeitos historicamente marginalizados exige
transformac&o na forma como as instituicdes de educacao basica e superior estruturam
Seus espagos e tempos, suas regras e normas, incorporam novos materiais e recursos
pedagodgicos (DOURADO, 2015, p.307 apud BRITO et al., 2019, p.10).

Intempestivamente, outra legislacdo se interpds, antes que a implementacdo da
Resolucdo de 2015 estivesse concluida, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, por sua vez, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial de Professores para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formac&o Inicial de Professores da Educagdo Béasica (BNC-Formag&o).
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Essa resolucdo se fundamenta, entre outras referéncias, no inciso 1° do artigo 9° e no
artigo 90 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB). Isso significa que a formacéo dos
professores e demais profissionais da Educacdo, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), para atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educagdo Baésica, tem como
fundamentos a sélida formacdo bésica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho; a associacao entre as teorias e as praticas pedagogicas;
e 0 aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em instituicdes
de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacéo.

Assim, para o exercicio profissional das funcdes relativas a essas areas, a experiéncia
docente € pré-requisito, nos termos das normas de cada sistema de ensino, conforme o disposto
no inciso 1° do art. 67 da LDB, ou seja, se faz necessaria experiéncia na pratica profissional
para assumir cargos de professor(a) coordenador(a) pedagogico(a), por exemplo, haja vista
entender a dindmica docente seja fundamental para direcionar estudos e formacgdes aos
professores.

Quanto a formacao para atividades pedagogicas e de gestdo, acrescenta-se na legislacao
sobre formacdo continuada, se alinhando a BNCC e BNC-Formacao de 2019, a BNC-Formacao
Continuada: Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, a qual dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacgéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Béasica (BNC-Formacéao Continuada).

A BNC-Formacéo Continuada de 2020 é baseada em trés eixos que norteiam a formacgéo
inicial e continuada dos docentes: conhecimento, pratica e engajamento. O conhecimento se
refere ao dominio dos contetidos pelo professor, assim como sua capacidade de ensina-los. A
pratica, deriva do planejamento das a¢des de ensino e o engajamento, por sua vez, corresponde
ao comprometimento do docente com a profissdo e com a aprendizagem dos alunos. O
problema do reducionismo da préatica pedagogica a esses trés eixos é a limitacao do diagndstico
que advém dele, pois desconsidera fatores extraclasse e internos a escola na formacéao do aluno;
esse reducionismo acaba por atrelar a responsabilidade do ensino bem-sucedido ao professor,
como se so sua agdo fosse suficiente para a obtencéo de qualidade na educagéo.

E importante ressaltar que na Base Nacional Comum Curricular (BNCC?) também

percebemos uma outra problematica, ao atribuir ao professor grande parte da responsabilidade

2 A BNCC tem como autoria o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC). Foram parceiros principais o Conselho
Nacional dos Secretarios de Educagdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
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sobre o0 processo de ensino-aprendizagem do aluno, uma vez que a BNCC, “ao focar a descrigao
de topicos de conteudos e o seu detalhamento, secundariza os fundamentos que sustentam os
perfis formativos dos professores, os seus saberes e o contexto do seu entorno” (SILVA, 2020,

p. 86). Mais uma vez Silva:

(...) a prescricdo detalhada de contelidos se coaduna com a tendéncia tecnicista de
educacdo, para a qual ndo € necessario que o professor seja o autor principal do seu
trabalho, bastando a ele desenvolver o que foi prescrito por supostos especialistas

(SILVA, 2020, p. 86).

Quem esta por tras da BNCC sdo instituicbes e empresas como: Fundacdo Roberto
Marinho, Instituto Itat/Unibanco, Banco Mundial, Funda¢do Lemann, Fundacdo Airton Sena,
a ONG Todos pela Educagdo (dentre outros) ou seja, empresarios interessados no dinheiro da
educacdo, na alienacdo e controle docente. As orientacdes da formacdo de professores sdo na
perspectiva da pedagogia das competéncias e por meio de treinamentos em servico apenas
voltados para a aplicagdo de um curriculo (material didatico) ja definido pelas empresas
educacionais privadas que passam a decidir a metodologia do professor.

Podemos inferir que a BNCC é uma reedicao do tecnicismo que reduz a formacdo dos

individuos meramente para dimensédo da execucao de tarefas.

2.4 O papel da coordenacdo pedagdgica na formacéo continuada de professores

O(A) professor(a) coordenador(a) pedagdgico(a) (PCP) caracteriza-se como 0 agente,
no ambiente escolar, que direciona a formacdo continuada dos docentes, considerando as
particularidades de cada escola/regido.

E o profissional responsavel pela organizacdo do tempo escolar que garanta a
regularidade dos encontros da equipe pedagogica e contextualize os temas que serdo abordados
para que estudos e discussdes se tornem meios de aprendizagem no interior da escola. Também
cabe ao PCP a mobilizagéo do corpo docente para a elaboragéo do Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola, com a proposi¢do de medidas relacionadas ao curriculo, aos processos de
ensino e de aprendizagem, as avaliagdes, aos materiais didaticos e pedagdgicos e as questdes

disciplinares das interagdes com a comunidade.

(UNDIME). Dentre os apoiadores destacamos a Organizacdo ndo Governamental (ONG) Movimento pela Base
Nacional Comum e as fundag¢des privadas Lemann e Vanzolini, ambas interessadas em parcerias com o Estado
desde a formulacéo de projetos para a formacéo de professores até a produgdo de material didatico em consonancia
com o ideario da BNCC (SILVA, 2020, p. 84).
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No desenvolvimento dos Horérios de Trabalho Pedagdgicos Coletivos (HTPCs), a tarefa
do Coordenador Pedagdgico reside em planejar as reunifes e as formas de avaliagdo, registrar
as discussoes, 0s avangos, as dificuldades detectadas, acOes e intervencdes propostas e decisdes
tomadas (LOURENCO, 2014). O papel do Coordenador Pedagdgico € central neste
procedimento como articulador do processo formativo continuado da equipe de professores.

Além disso, o Coordenador Pedagdgico nas escolas tem reflexos no desenvolvimento
dos alunos e nas relagbes estabelecidas com seus pais, mesmo que sua atuacdo esteja
essencialmente articulada com a formacéo dos professores. Ele é intermediario nos processos
formativos cotidianos dos docentes, com a transposi¢cdo da teoria e da pratica na formacao
profissional dos professores.

Nesse contexto,

(...) o coordenador pode ser compreendido como um elo entre os docentes e as
determinacges das politicas publicas, ou como um articulador das decisdes coletivas
visando ao pleno desenvolvimento da atividade pedagdgica, em prol da aprendizagem
dos alunos e do aprimoramento dos professores e, ainda assim, sua a¢do poderé
produzir aproximacdo ou afastamento, atencdo ou resisténcia, pautadas na
compreensdo subjetiva do papel deste profissional. Contudo, se os coordenadores ndo
considerarem os saberes docentes,ou mesmo se ndo 0s ouvir no processo de formacéo,
as manifestacfes podem tornar-se ainda mais dificeis (DOMINGUES, 2009, p. 163).

Para Garrido (2000 apud LOURENCO, 2014), por sua vez, as atribuicbes de

Coordenador Pedagogico, no que diz respeito a dimensdo da formacéo dos professores,

Tém como base a promogdo da articulacdo da equipe escolar para elaboracdo do
projeto politico pedagdgico da escola, a mediagdo das relagBes interpessoais, 0
planejamento, organizacdo e conducéo dos HTPCs e enfrentamento das relacdes de
poder presentes na escola.

Essa politica de formacdo docente continuada que promove o0 modelo da
profissionalizacdo pautado na formacéo reflexiva € importante para que dentro do ambiente
escolar os professores possam discutir sobre os problemas educacionais, as demandas do
trabalho, a realidade da escola e a organizagdo necessaria para que intervencdes coletivas sejam
construidas alicercadas nesses propositos (GARRIDO, 2000 apud LOURENCO, 2014).

Nesse ponto, entendemos que as a¢fes formativas isoladas ndo conseguem contemplar
a miriade de potencialidades e diversidade do processo complexo da formacéo continuada, pois
essas praticas implementadas nas escolas podem cair no espectro da discussdo de questdes
administrativas e burocréticas, relegando a reflexdo sobre a pratica pedagdgica um lugar

coadjuvante.
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Outro fator que interfere nas tentativas de implementagdo do HTPC sdo as interferéncias
governamentais, a obrigacdo de seguir seus ditames. Com a finalidade de cumprir a agenda
politica, o Estado acaba por minimizar a autonomia necessaria dos profissionais da educacao,
assim como limita as condi¢fes de criacdo de um ambiente de formacdo critica dentro do
horério de trabalho do docente. Essa atmosfera redunda na apropriagdo do HTPC como uma
ferramenta para a implementacdo da politica educacional vigente adaptada a I6gica do modelo
produtivo, o que resulta em um ambiente indspito ao pensamento critico e livre na formacéo
pedagdgica (GARRIDO, 2000 apud LOURENCO, 2014).

A formacéo coletiva deveria ser voltada a discussdo de solugdes para os problemas
educacionais do cotidiano da escola, em que fosse superada a simples enumeragdo de queixas
sobre questdes administrativas e burocraticas. Para tanto, é necessario que estudos sistematicos
sejam estabelecidos baseados na troca de experiéncias e de praticas pedagogicas, nao centrados
apenas nos alunos, mas no processo educativo como um todo.

Os grupos de estudo, munidos dessa sistematizac¢ao, poderiam aprofundar discussdes do
fazer pedagdgico analisando as diferentes vertentes existentes e buscando, a partir disso, inserir
0s conhecimentos tedricos na pratica da sala de aula; tudo isso acompanhado pela coordenacéo
pedagogica.

Neste sentido, seria possivel que a formacdo continuada do professor realizada através
das HTPCs ganhasse um formato de possibilidades no tocante a formacdo critica-reflexiva
sobre a préatica docente no ambiente escolar.

Cabe destacar que no Estado de Sdo Paulo, o coordenador pedagdgico esta regido pela
Resolucdo SE/SP n°. 66, de 2019, cujas funcdes versam sobre: a. realizar a formacédo continuada
dos docentes; b. integrar os membros da equipe escolar; desenvolver uma proposta pedagdgica;
c. realizar o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC); d. acompanhar o processo de
ensino e aprendizagem, bem como o desenvolvimento dos alunos e as atividades dos
professores; e. além de estabelecer uma aproximacéo entre escola e comunidade.

As politicas educacionais paulistas ilustram bem a ideia de que a formacao continua na
escola exige tempo para o desenvolvimento de um ‘programa de formagao’ e a presenca de un

profissional que a articule.

A organizacdo da escola para dar conta da formacéo pressupde professores envolvidos
com um processo de ‘autoformagdo’, que se configura nas trocas de experiéncias
qualificadas, ou seja, na socializagdo critica, com outros profissionais, das
experiéncias docentes, mediada pelo coordenador pedagdgico, assumindo o papel ora
de formador, quando relata, ora de formando, quando na condicdo de ouvinte. Para o
autor, a partilha dos conhecimentos profissionais € o “(...) processo que pode conduzir
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a uma produgdo pelos proprios professores de saberes reflexivos e pertinentes”
(NOVOA, 2002 apud DOMINGUES, 2009, p. 118).

Dessa forma, a formacdo continua do corpo docente deveria ser algo inevitavel ao
coordenador, pois ele é o sujeito articulador do processo formativo, além de mediador das
necessidades dos alunos e da direcdo do aprimoramento do professor, condi¢do contemporanea

necessaria para o desenvolvimento escolar satisfatério. Nao s6 isso,

As novas condi¢cBes de trabalho docente exigem dos professores mais do que
competéncias no ato de ensinar, exigem qualidades e atitudes pessoais como interesse,
paixdo, paciéncia, vontade, convic¢des, criatividade e outras ndo passiveis de ser
padronizadas, tampouco desenvolvidas em cursos e capacitagdes formais. Nessas
condigBes é a pessoa do professor, com seu modo de ser, conviver, interpretar o
mundo que passa a estar envolvida na qualidade do trabalho e ndo apenas o
cumprimento de uma funcéo definida no nivel sistémico (GATTI; BARRETO, 2009,
p. 232).

Lourencgo (2014) constata ainda que é recorrente a defesa de que a funcéo essencial do
Coordenador Pedagdgico ¢ a formagdo continuada dos professores, seja a realizada na prépria
escola, nas reunides de HTPCs, seja incentivando a participacao dos professores em congressos,
palestras, cursos e orientacfes técnicas.

Compete a ele realizar a formagéo continuada dos docentes da escola, oferecendo
condigBes para que os professores se aprimorem, se atualizem, desenvolvam sua prética
docente, reconhecendo assim que sua funcdo é de natureza pedagdgica. E este aspecto deve

estar sempre bem delimitado para todos que participam do processo de ensino e aprendizagem.

Realizar o trabalho de formacdo na escola de forma critica e reflexiva exige do
coordenador a consciéncia dos inimeros fatores determinantes desse trabalho e a
assuncdo de uma posicdo de lideranca, aspecto esse destacado como atributo da
coordenacdo, que implica o desafio de construir uma formagéo sélida, afinada com a
complexidade e a diversidade das situacfes pedagdgicas na escola. Para tanto, as
formacGes inicial e continuada ndo podem estar alicercadas numa perspectiva
instrucional, baseada em prescri¢Ges e orientacdes, e precisam estar organizadas para
ampliar as expectativas e concepcdes desse profissional, para que atue em qualquer
situacdo (DOMINGUES, 2009, p. 200).

Dessa forma, quando ha um investimento no coletivo escolar hd a necessidade de
valorizar os saberes e experiéncias dos educadores e propor a reflexdo sobre a prética,
estabelecendo um diélogo entre ela e 0 conhecimento pedagogico existente. Questao essa mais

bem explorada na se¢do seguinte.
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SECAO Ill - CAMINHOS DA PESQUISA E DELINEAMENTO METODOLOGICO

Esta secdo apresenta os caminhos percorridos pela pesquisa contextualizando com uma
breve descricdo do municipio l6cus da investigacdo e de sua rede de ensino, assim como 0S

procedimentos metodoldgicos adotados.

3.1 Breve historia do Municipio de Andradina — SP

O Municipio de Andradina esta localizado na regido Noroeste do Estado de S&o Paulo,
regido Sudeste do Brasil.

Para conhecermos a historia da fundacdo de Andradina, usamos como base as pesquisas
desenvolvidas por Silva (2003), Santos (2005) e Oliveira (2006), as quais retratam que 0
surgimento da cidade se deu a partir dos “trilhos da NOB chegaram em Andradina em 1937,
data oficial da fundagao da cidade” (SILVA, 2003, p. 14), Andradina surge como povoado em
11 de julho de 1937. Antonio Joaquim de Moura Andrade?? loteou em pequenos sitios algumas
terras que faziam parte da propriedade - a Fazenda Guanabara - para as 6000 familias oriundas
de vérias regides do pais, especialmente do Nordeste e Sudeste do Brasil. Nesse periodo chegou
0 primeiro trem da variante da Estrada de Ferro Noroeste do Brasil (NOB) ao povoado recém-
formado e devidamente planejado em terras ao meio da floresta da propriedade de Moura
Andrade.

De acordo com Silva (2003, p. 14) ha “relatos de migrantes “nortistas” que chegaram

nesta época’.

Na regido da Noroeste Paulista, uma vasta area que se estende de Bauru as barrancas
do rio Parand e faz fronteira com o estado do Mato Grosso do Sul, até o inicio do
século XX predominavam densas matas virgens e era o habitat de indigenas,
principalmente os Kaingang. Estas terras eram consideradas oficialmente devolutas,
ou seja, propriedades do estado, que passaram a partir deste periodo a ser objeto de
especulacdo por empresas loteadoras e fazendeiros que as requeriam junto ao Estado
(SILVA, 2003, p. 11).

Fato que desmitifica a crenca que era uma terra de ninguém, vazia, desprovida de

habitantes. Para Oliveira:

2 Antoénio Joaquim de Moura Andrade ¢ considerado até hoje na cidade como o “Rei do Gado” ainda que tenha
incentivado a migragéo principalmente de nordestinos e derrubado a floresta nativa e plantando no lugar capinzais.
Colocando nessas terras uma enorme quantidade de gado, que eram alimentados com os pastos; 0 nome da cidade
foi em referéncia a Andrade (grifo nosso).



61

O segundo ponto é a ideia, construida no bojo da ocupacéo dessas terras e reproduzida
até os tempos atuais, de que na regido nao havia ninguém até a chegada das frentes de
expansdo e pioneira. Ideia de vazio demografico que, ao passo que fortaleceu a
heroicizacdo dos que aqui chegaram, negligenciou a existéncia e a resisténcia dos
antigos habitantes da terra, quais sejam, os indigenas (OLIVEIRA, 2006, p. 77).

Outro fato interessante que cabe destacar é:

Segundo Silva:

(...) sem duvida a infundada “imagem” de pioneiros-empresarios com machados a
méo. (...) Seria no minimo estranho mentalizar, por exemplo, a descida do Sr. Moura
Andrade de seu avido Stinson Santa Maria e com um facdo a mdo se lancar a limpar
a mata e a gerar a roca. Nesse sentido, pensamos a necessidade de se resgatar a
formacdo das primeiras classes trabalhadoras na regido, tendo em vista sua
conformagdo, o sistema de acesso ao trabalho e aos meios de producéo, suas
trajetorias, vivéncias e meios de resisténcias (OLIVEIRA, 2006, p. 77).

A regido em estudo foi, também, alvo das praticas de grilagem, e segundo Azevedo,
ao lado de fazendeiros que compravam para plantar, surgiram os grileiros que
procuravam insistentemente atrair habitantes das antigas regifes do estado de Séao
Paulo e lhes vendiam grandes dominios ou pequenas glebas, constituindo assim em
negocios muitas vezes ilicitos de compra e venda de titulos de propriedades (SILVA,
2003, p. 11).

Ainda, de acordo com Silva:

A partir da apropriacdo de grandes extensdes de terras por fazendeiros e empresas
loteadoras, estas eram transformadas em glebas para serem vendidas, coexistindo
assim, na regido a existéncia de grandes e pequenas propriedades. Essa ocupacao
aconteceu conjuntamente com a construcdo da estrada de ferro Noroeste do Brasil —
NOB (SILVA, 2003, p. 11-12).

Com a ascensdo da Estrada de Ferro Noroeste do Brasil em direcdo ao rio Parana, teve

inicio a devastacdo do noroeste do Estado com a derrubada de matas, consequentemente

dizimacdo dos povos indigenas que habitavam esse local e a matanca de iniUmeras espécies de

animais silvestres, dando origem a formacdo de fazendas e desenvolvimento dos primeiros

nucleos populacionais.

No século XIX e ainda durante as duas primeiras décadas do século XX, todo o
extremo noroeste paulista encontrava-se coberto por densa floresta, designada pela
ciéncia de ‘estacional semidecidua’, devido aos periodos alternados de chuva e seca e
com a ocorréncia, em muitos pontos, de vastas faixas de cerrado. Essa floresta era
habitada pela nagdo Kaingang, que aparecem no imaginario dos antigos ferroviarios
como “ferozes guerreiros” (SANTOS, 2005, p. 80-81).
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Silva também retrata que:

Os construtores da ferrovia, juntamente com os milhares de trabalhadores,
enfrentaram as dificuldades proporcionadas por uma floresta compacta e por
indigenas que reagiam a ocupacao de suas terras. Mesmo assim 0 povoamento seguia
o0 avanco dos trilhos. (...) Os indigenas foram vencidos e a construcdo prosseguiu.
(SILVA, 2003, p. 12)

Os depoimentos recolhidos por Silva nos contam que:

Se por um lado havia préticas de resisténcias realizadas pelos indigenas, como nos
relatou dona Alexandrina, por outro 0s construtores os enfrentavam disseminando
doencas, como a variola e o sarampo. Ha registros de que roupas de doentes eram
colocados em pontos estratégicos, como nos trilhos ou em locais por onde os indigenas
passavam com o intuito de que estes se contaminassem, causando, assim, uma grande
mortandade entre este povo. Muitas foram as expedicOes contratadas para conter a
oposicdo indigena e garantir o éxito do projeto de constru¢do da ferrovia. Eram
financiadas tanto por proprietarios, especuladores no comércio de terras como pelo
préprio Estado (SILVA, 2003, p. 13).

Ao contrario do surgimento das cidades do interior paulista, que eram construidas em
torno da Igreja, Andradina teve como marco zero a estacdo de trem. A cidade foi elevada a
condicdo de Distrito de Paz de Valparaiso cinco meses apos ter sido iniciado o seu povoado.
Em 30 de dezembro de 1938 ganhou autonomia administrativa, quando foi desmembrada de
Valparaiso e elevada a condigdo de municipio.

Dessa forma,

Na medida em que os trilhos iam avancando (entre Bauru e a barranca do Parana,
passando por Itapura), o confronto com os Kaingangs intensificava-se, Silva (2000, p.
19) afirma que tal processo “muito contribui para o exterminio dos Kaingang, que foi
a Ultima fase de retirada dos indigenas” (SANTOS, 2005, p. 84).

Apdbs conseguir a mao de obra necessaria para trabalhar nas terras, aos poucos, as
pequenas propriedades rurais para subsisténcia foram suprimidas em fungdo dos grandes

latifundiarios.

Segundo Hespanhol, a familia Moura Andrade adquiriu 60.000 hectares entre 0s rios
Tieté e Aguapei e retalhou parte de suas glebas para comercializacdo, o que deu
origem & pequena propriedade. Esta por sua vez, passa a ocupar uma area reduzida no
conjunto da estrutura fundiaria que ao longo do tempo foi definindo cada vez mais a
concentragdo do latifindio em detrimento do minifandio (SILVA, 2003, p. 16).

Oliveira relata que:
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Dessa forma, o mesmo sistema de trabalho que atraiu esses sujeitos com as
possibilidades de acesso a terra, que lhes deu perspectivas de melhoria de vida e
algumas conquistas materiais, expulsou os trabalhadores do campo. Banidos ao final
de um ciclo que compreendeu a vinda macica de “bragos” que abriram e, limparam a
mata, plantaram o algod&o, o milho, ou 0 amendoim (condicao para o arrendamento),
cultivaram pequenas rogas e mantiveram, para a sua subsisténcia, pequenas criacdes,
e, depois, para entregar a terra, plantaram o capim e viram o gado chegar. A terra se
tornara exclusiva dos reis do gado, ndo havia mais espago para “plebeus” da terra
(OLIVEIRA, 2006, p. 88-89).

A cidade recebe finalmente sua denominacéo prestada a partir do nome Moura Andrade,

o0s engenheiros da NOB nomearam a estacdo de trem da cidade de Andrada, retificando pouco

depois para Andradina, por ja existir em Minas Gerais uma cidade chamada Andrada
(SANTOS, 2005, p. 86).

As transformacdes foram muitas, deixando marcas significativas na paisagem:

crescimento da malha ferrovidria, florestas dizimadas, extensas pastagens abrindo caminho

para a pecuaria.

Desse modo, o gado foi empurrando o povo afora. Num processo em que 0
proprietario em nada se extenuou, ao contrério, serviu-se do lucro gerado pelo
arrendamento e apenas assistiu ao espetaculo de suas terras “virgens” transformando-
se em producao e, posteriormente, em pasto, quando ja ndo mais precisaria daqueles
sujeitos (OLIVEIRA, 2006, p. 89).

Esse processo foi vivenciado pelos trabalhadores em diferentes momentos, com

diferentes sentimentos, alguns aceitando a situacao e outros resistindo a tal.

E necessario enfatizar que:

Para além de identificar e caracterizar a regido, nossas pretensfes repousam na
necessidade de descortinar determinadas construcdes historicas, como representacoes
e mitificacBes, concebidas aqui como elementos camufladores de contradicdes
estruturais. Elementos de naturalizagdo da dominacdo simbédlica, inculcados e
cristalizados na memoria e na historia prevalecente. Um deles é sem divida o grande
aparato em torno da divulgacdo de uma identidade regional da cidade, a marca de
“terra do rei do gado” (OLIVEIRA, 2006, p. 71-72).

A cidade abrigou famosos, como a poetisa Cora Coralina que viveu na cidade nas

décadas de 1940 e 1950 e escreveu para o jornal local, tornando-se mais tarde uma das mais

importantes escritoras brasileiras; o artista Adélio Sarro, pintor internacional, desenhista,

muralista e escultor; o campedo de natacdo Ricardo Prado, considerado o maior nadador
brasileiro da década de 1980.
Hoje a cidade tem um Produto Interno Bruto (PIB) em torno de 1,9 bilh&o de reais, e

sua maior fonte de renda provém do comeércio, seguido pela inddstria, administracdo pablica,
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fabricacdo de produtos de alcool e por fim a agropecuaria tem a menor participa¢do na economia
da cidade.

A cidade possui uma area de 964,226 km2. Sua populacdo estimada em 2021 era de
57.245 habitantes de acordo com o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

(IBGE). “A cidadezinha de ontem, hoje ¢ a Metropole de Urubupunga” (Euclides da Cunha).

3.2 Procedimentos metodoldgicos

A necessidade de se ter um conhecimento da realidade que serve de contexto ao objeto
de estudo, de modo a considerar 0s componentes da situacdo em suas interacdes e influéncias

reciprocas, conduziu a escolha da pesquisa qualitativa. De acordo com Lidke e André:

(...) na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo necessariamente a defini¢do do
tipo que determina o rigor da metodologia empregada, e sim a descricao criteriosa de
cada passo dado para se alcancar os objetivos, certificando-se de que todo cuidado foi
tomado quanto a selecdo dos sujeitos, elaboracdo dos instrumentos, procedimentos de
coleta, anélise e tratamento de dados. Isso aprova a ética do pesquisador, que expde
seu ponto de vista, dando espago para o leitor fazer seu proprio julgamento (LUDKE;
ANDRE, 2013, p. 96).

A pesquisa qualitativa aborda questdes relacionadas as singularidades do campo e dos
individuos pesquisados, ja que ele trabalha com dados subjetivos, crencas, valores, opinides,

fendmenos e habitos:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade, que ndo pode ser quantificado, ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes dos processos e
dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis
(MINAYO, 1999, p. 21-22).

Minayo (1999, p. 22) refere-se ao verbo compreender “como a principal a¢do na
pesquisa qualitativa, em que questbes como a singularidade do individuo, sua experiéncia e
vivéncia de grupo e coletividade sdo fundamentais para contextualizar a realidade na qual esta
inserido”. Para a autora, as abordagens qualitativas sdo mais adequadas as investigacoes
cientificas de grupos, segmentos delimitados e focalizados, de historias sociais, sob 0 ponto de

vista dos atores sociais, de analises de discursos e documentos.

Para um investigador qualitativo que planeje elaborar uma teoria sobre seu objeto de
estudo, a direcdo desta s6 se comeca a estabelecer ap6s a recolha dos dados e o passar
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de tempo com os sujeitos. O processo de analise dos dados é como um funil: as coisas
estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao se tornando mais fechadas e especificas no
extremo. O investigador qualitativo planeja utilizar parte do estudo para perceber
quais sdo as questbes mais importantes. Ndo presume que sabe o suficiente para
reconhecer as questes importantes antes de efetuar a investigacdo (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 50).

Foram adotados como procedimentos para producéo de dados o estudo de documentos
elaborados pelas Professoras Coordenadoras Pedagogica (PCPs), tais como: plano de formagéo,
projeto politico pedagodgico (P3), pautas dos encontros formativos da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) e das escolas eleitas, devolutivas, semanarios, planejamento anual, anotacdes
de reunifes pedagdgicas e materiais utilizados em formacdes, dos anos de 2016 a 2022, e a
entrevista semiestruturada melhor explanada posteriormente.

Cabe destacar que o interesse pela entrevista semiestruturada deve-se ao fato de ser um
instrumento capaz de atender aos objetivos propostos, ressalvadas as suas limitacdes, e por ser
reconhecido e comprovado na coleta de dados em pesquisa qualitativa. Bogdan e Biklen (1994,
p. 16) destacam que “os questionarios e entrevistas sao as estratégias mais representativas da
investigacao qualitativa e sdo as que melhor ilustram as caracteristicas do objeto investigado™.
Além disso, Lopes (2014, p. 145) destaca que esse instrumento de coleta de dados tem “o
critério da ‘exequibilidade’, no que tange a abertura, acessibilidade e disponibilidade dos
sujeitos para a coleta de dados”.

Na presente pesquisa, o roteiro elaborado para as PCPs e CEFs foi organizado com 42
(quarenta e duas) questdes e dividido em quatro partes: dados pessoais; trajetdria, conceitos e
relacdo com a coordenacdo pedagogica; atuacdo docente e sobre a formacdo continuada em
Servico.

Cabe ressaltar que, devido a pandemia do COVID-19, as entrevistas foram realizadas
virtualmente por meio de plataformas digitais, gravadas e transcritas integralmente.

A analise de contetdo esteve presente em todas as etapas do trabalho, porém de forma
mais sistematizada ao final da etapa de obtencdo de dados, momento em que foi realizada a
classificacdo e a organizacdo, com a finalidade de estabelecer relagbes que possibilitassem
interpretacdes para a realidade pesquisada. O procedimento para a analise dos dados obtidos
por meio de pesquisa documental, questionarios e entrevistas consistiu numa anélise de

contetdo do tipo categorial tematica, que, segundo Bardin:

Funciona por operacGes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamentos analdgicos. Entre diferentes possibilidades de
categorizacdo, a investigacdo dos temas, a andlise temdtica, é rapida e eficaz na
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condicdo de se aplicar a discursos diretos (significacbes manifestas) e simples
(BARDIN, 20186, p. 153).

De acordo com Franco (2012, p. 21), este procedimento “é um conjunto de técnicas de
analises das comunicac¢des”. Ainda de acordo com o autor, a metodologia da analise de
conteddo “tem sido cada vez mais utilizada em pesquisas que implicam maior participacao ativa
do pesquisador na andlise dos dados, sendo um procedimento metodoldgico consolidado nas
pesquisas de abordagem qualitativa” (FRANCO, 2012, p. 21).

Para Bardin, atualmente, a analise de contetdo refere-se a um:

(...) conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis, em constante
aperfeigoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (contetidos e continentes)
extremamente diversificados. O fator comum dessas técnicas mudltiplas e
multiplicadas — desde o célculo de frequéncias que fornece dados cifrados, até a
extracdo de estruturas traduziveis em modelo — € uma hermenéutica controlada,
baseada na deducdo: inferéncia. Enquanto esfor¢o de interpretacdo, a analise de
contetdo oscila entre dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade (BARDIN, 2016, p. 15).

A habilidade de descrever as caracteristicas da mensagem da lugar, portanto, a
capacidade de comparar 0s contextos nos quais a mensagem € produzida, bem como quem sdo
seus produtores, de modo que o pesquisador possa fazer indagac6es sobre causas e efeitos, em
um processo mais elaborado de andlise.

Como salienta Franco (2012, p. 21), “é por meio de inferéncias que analises descritivas,
classificatorias e comparativas avangam para analises interpretativas”. E o momento em que 0s
conhecimentos produzidos extrapolam o conteddo manifesto e podem ser associados a outros
elementos enunciados no contexto da mensagem.

Descrevendo as fases da anélise de contetdo, Franco (2012, p. 43) destaca trés polos,
“o primeiro ¢ a defini¢do das unidades de registro; o segundo € a organizagdo da andlise, que
compreende a pré-analise; j& o terceiro e Ultimo passo é a criacdo de categorias (a
categorizagao)”.

Segundo Franco (2012, p. 43), as unidades de registro podem ser de diferentes tipos —
palavra, tema, personagem, item — e correspondem “a menor parte do conteudo, cuja ocorréncia
¢ registrada de acordo com as categorias levantadas”. Franco (2012) observa que ¢
imprescindivel fazer referéncias ao contexto proximo ou longinquo da unidade a registrar, de
modo que seja possivel recuperar os diferentes contextos das mensagens, levando-se em conta

as caracteristicas dos diferentes grupos a serem analisados e as contingéncias contextuais em
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que as mensagens foram produzidas, visto que essas mensagens podem variar segundo as
dimensdes da unidade de contexto.

Neste estudo, optou-se pelo tema como ponto de partida da categorizacdo do contetdo
analisado. Segundo Bardin (2016, p. 135), um tema ¢ evidenciado por meio de uma “unidade
de significagdo que se liberta naturalmente de um texto”. A autora afirma que fazer uma analise
tendo como unidade o tema, isto €, realizar uma analise tematica, “consiste em descobrir 0s
‘nucleos de sentido’ que compdem a comunicagdo € cuja presenga, ou frequéncia de aparigao,
pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2016, p. 135).

Sendo assim, ao analisar os questionarios das PCPs buscou-se compreender por meio
do conteldo expresso nos textos utilizando categorias tematicas que realmente fossem
relevantes a pesquisa. A analise por categorias funciona com o desmembramento do texto em
unidades e reagrupando por afinidade analdgica (BARDIN, 2016).

Os dados coletados foram organizados, tabulados e analisados, visando ndo perder de
vista 0s objetivos propostos e buscando responder de maneira inteligivel ao problema posto,
afinal, “a busca da compreensao e da interpretagdo a luz da teoria aporta uma contribuigao

singular e contextualizada do pesquisador” (MINAYO, 1999, p. 27).

3.3 A Rede Municipal de Ensino de Andradina — SP

No municipio de Andradina existem 29 (vinte e nove) centros de ensino municipais
divididos em: Centro de Educacdo Infantil (CEI), Escola Municipal de Educacdo Infantil
(EMEI), Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF), Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) e Escola Municipal de Educacdo Baésica Integral
(EMEBI).

O Sistema de Ensino Municipal atende desde a primeira etapa da Educacéo Infantil até
0 5° ano do Ensino Fundamental, o equivalente a 4.560 (quatro mil, quinhentos e sessenta)
alunos matriculados em 7 (sete) Polos de Ensino?, composto por 7 (sete) EMEFs (Ensino
Fundamental), sendo 4 (quatro) EMEFs - Escola Municipal de Ensino Fundamental, e 3 (trés)
EMEBIs — Escola Municipal de Educagdo Bésica Integral, 10 (dez) EMEIs (Educacéo Infantil),
sendo 8 (oito) na zona urbana, 2 (duas) na zona rural (Fazenda Primavera/Cambira e Planalto —

2.0 Polo de Ensino é composto por uma EMEF e pelas EMEIS que sejam localizadas préximas aquela unidade
escolar. Até o ano de 2020, os CEIls também faziam parte dos Polos de Ensino, porém foram desvinculadas de
suas respectivas unidades escolares (EMEF) ap6s concurso do Gestor de CEI (2019) em que passou a ser
gerenciado pela SME) (grifo nosso).
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Patriménio de Andradina) e 1 (uma) EMEIEF - Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino
Fundamental, localizada na zona rural (Timboré), ha ainda 11 CEls (Creches). Sendo 2.915
(dois mil novecentos e quinze) alunos da EMEFS/EMEBIs, 572 (quinhentos e setenta e dois)
alunos dos CEls e 1.073 (mil e setenta e trés) alunos das EMEIs, conforme quadros abaixo
(Quadro 6; Quadro 7; Quadro 8):

Quadro 6 - Quantidade de alunos distribuidos por ano no Ensino Fundamental (EMEF/EMEBI)

Quantidade de alunos distribuidos por ano no Ensino Fundamental (EMEF/EMEBI)
1° anos 505 alunos
2° anos 586 alunos
3° anos 649 alunos
4° anos 567 alunos
5° anos 572 alunos
Total 2.915 alunos

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 7 - Quantidade de alunos da Rede Municipal de Ensino de Andradina

Quantidade de alunos da Rede Municipal de Ensino de Andradina
CEl 572
EMEI 1.073
EMEF/EMEBI/EMEIEF 2.915
Total 4.560

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 8 - Composi¢do Da Rede Municipal de Ensino de Andradina

Composicao da Rede Municipal de Ensino de Andradina
DENOMINACAO TOTAL ZONA URBANA ZONA RURAL

EMEF 4 4 0
EMEBI 3 3 0
EMEIEF 1 0 1
EMEI 10 8 2
CEl 11 11 0
TOTAL 29 26 3

Fonte: Elaborado pela autora
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Os Polos séo os seguintes: EMEF Prof.2 Anna Maria Marinho Nunes, EMEF Prof.2

Zoraide de Carvalho Oliveira, EMEF Leonor Salomédo (com a EMEI Romeu Martins, situada
na Vila Planalto), EMEF Josepha de Jesus Carreira, EMEBI Prof.2 Ondina Hoffig de Castilho
(com EMEF Jodo Carreira, vinculada, situada na Fazenda Primavera, Andradina-SP) EMEBI
Humberto Passarelli e EMEBI Prof.2 Maria Vera Quental Tamai (com a EMEIEF Educador
Paulo Freire, situada no Assentamento Timbore).

De acordo com o Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede

Municipal de Ensino de Andradina (2017-2021), da Secretaria Municipal de Educacdo, em seu

Capitulo 3 que trata da organizacao e funcionamento escolar:

Artigo 5. As Unidades Educacionais que oferecem ensino parcial funcionaréo em dois
turnos diurnos, oferecendo a carga horaria de mil horas para o Ensino Fundamental e
oitocentas horas para o Ensino Infantil, ministradas em duzentos dias de efetivo
trabalho escolar;

§ 1°- Na U.E. onde é ministrada a Educacdo de Jovens e adultos (noturno), admitir-
se-4 o funcionamento de trés turnos (dois turnos diurnos e um turno noturno), sendo
200 (duzentos) dias letivos e 600 (seiscentas) horas anuais;

§ 2°- As Unidades Educacionais que oferecem Ensino Fundamental Integral terdo
1800 (mil e oitocentas) horas distribuidas em 200 (duzentos) dias letivos;

§ 3°- Para a Educacdo Infantil ministrada em CEIl, admitir-se-4 um turno diurno
integral, com 50 (cinquenta) horas semanais e carga horaria anual superior a duzentos
dias de efetivo trabalho escolar (ANDRADINA, 2017, p. 12).

Ainda segundo este documento na secéo | dos Direitos e Deveres dos Profissionais de

Educacao estdo:

I — Assumir integralmente as responsabilidades e deveres decorrentes de seus direitos
e de suas funcdes;

Il — Cumprir seu horario de trabalho, reuniGes e periodo de permanéncia na escola,
Secretaria Municipal de Educacdo e/ou outros locais definidos pela SME mediante
Convocacao;

Il — manter com seus colegas um espirito de colaboracdo e amizade, solidariedade,
respeito mutuo e cordialidade entre os pares, evidenciando sempre o trabalho coletivo;
IV - Ser cortés, ter urbanidade, disponibilidade e atencéo, respeitando a capacidade e
as limitagdes individuais de todos os usuarios do servigo publico, sem qualquer
espécie de preconceito ou distingdo de raca, sexo, nacionalidade, cor, idade, religiao,
cunho politico, orientacdo sexual e posi¢do social, abstendo-se, dessa forma, de
causar-lhes dano moral;

V - Ter respeito a hierarquia;

VI - Ser assiduo e frequente ao servico, na certeza de que sua auséncia provoca danos
ao trabalho ordenado, refletindo negativamente em todo o sistema;

VII - Comunicar imediatamente a seus superiores todo e qualquer ato ou fato contrario
ao interesse publico, exigindo as providéncias cabiveis;

VIII - Manter limpo e em perfeita ordem o local de trabalho, seguindo os métodos
mais adequados a sua organizacao e distribuicao;

IX - Participar dos movimentos e estudos que se relacionem com a melhoria do
exercicio de suas funcdes, tendo por escopo a realizagdo do bem comum;

X - Apresentar-se ao trabalho com vestimentas adequadas ao exercicio da fungéo ou
uniformizado, quando for o caso (ANDRADINA, 2017, p. 18).
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A rede de ensino municipal é constituida por 357 (trezentos e cinquenta e sete)
professores, divididos em: 188 (cento e oitenta e oito) docentes regentes de classe do Ensino
Fundamental de 1° ao 5° anos, sendo 136 (cento e trinta e seis) efetivos e 52 (cinquenta e dois)
contratados, 88 (oitenta e oito) docentes das EMElIs - 67 (sessenta e sete) efetivos e 21 (vinte e
um) contratados e 81 (oitenta e um) docentes dos CEls - 61 (sessenta e um) efetivos e 20 (vinte)

contratados conforme descrito no préximo quadro (Quadro 9).

Quadro 9 - Professores Regentes de Classe - PEB | - EMEF/EMEI/CEI

EMEF EMEI CEI
Efetivos Contratados | Efetivos | Contratados | Efetivos | Contratados
136 52 67 21 61 20
188 professores 88 professores 81 professores
Total de professores PEB | = 357 professores

Fonte: Elaborado pela autora

A Rede Municipal de Ensino ainda conta com 61 (sessenta e um) PEB I, destes 17
(dezessete) de Inglés - 15 (quinze) efetivos e 2 (dois) contratados -; 16 (dezesseis) de Arte — 12
(doze) efetivos e 4 (quatro) contratados; 28 (vinte e oito) de Educacdo Fisica — 20 (vinte)
efetivos e 8 (oito) contratados e 6 (seis) professores de AEE (Atendimento Educacional

Especializado) — 5 (cinco) efetivo e 1 (um) contratado (Quadro 10).

Quadro 10 - Professores PEB 11

. R Professor de Educagéo
Categoria Professor de Inglés Professor de Arte Fisi Professor de AEE
isica

Situaco | Efetivos | Contratados | Efetivos | Contratados | Efetivos | Contratados | Efetivos | Contratados
15 2 12 4 20 8 5 1
17 16 28 6
Total de Professores PEB Il = 67

Total

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo aos gestores, a rede ainda conta com 7 (sete) diretores, sendo 5 (cinco) com
cargos efetivos e 2 (dois) em substituicéo, 7 (sete) vice-diretoras, 16 (dezesseis) coordenadores
de EMEFs, sendo 8 (oito) coordenadoras do 1° ao 3° anos e 7 (sete) coordenadoras de 4° e 5°
anos, 1 (uma) coordenadora de EMEIF, 7 (sete) coordenadoras de EMEIs e 11 (onze)
coordenadoras de CEls (designadas através de proposta e elei¢cdo), como descrito no quadro
abaixo (Quadro 11).
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Quadro 11 - Direcdo, Vice-direcdo e Coordenacdo de EMEF

Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCP)
EMEF | EMEF
Cargo/ . . . EMEI CEl
. Diretor Vice- diretor | 1°a03° | 4°a0s5° | EMEIEF
Funcéo
anos anos
o Eleicdo | Eleicdo L Eleicdo | Eleicdo
) ) ) Eleigdo por 2 Elei¢do
Categoria | Efetivo | Substituto por 2 por 2 por 2 por 2
anos por 2 anos
anos anos anos anos
5 2 7 8 7 1 7 11
7 7 167? 1 7 11
Total
48

Fonte: Elaborado pela autora

Na Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina (SME) h& 1 (uma) Secretéria de
Educacdo; 1 (um) Secretario Adjunto (ambos com cargo politico - comissionado); 1 (uma)
Coordenadora Geral de EMEF; 1 (uma) Coordenadora Geral de CEls e EMEIs; 3 (trés)
Supervisores de Ensino (com cargos efetivos); 1 (uma) Coordenadora do Ensino Fundamental
I; 1 (um) Coordenador de Educacdo Continuada, Projetos e Parcerias; 1 (uma) Coordenadora
Administrativa de Servic¢os; 1 (uma) Coordenadora de Educacéo Infantil (todos comissionados)

e 1 (um) Gestor de CEI (efetivo), como demonstra o quadro abaixo (Quadro 12):

Quadro 12 - Composi¢do da Secretaria Municipal

Secretéria de Educacao Secretério Adjunto
(Comissionado) (Comissionado)
3 Supervisores (efetivos)

Gestor de CEI (efetivo)

Coordenadora Geral de EMEF Coordenadora Geral de CEl e EMEI
(Comissionado) (Comissionado)
Coordenador de Coordenadora
Coordenadora do Ensino Coordenadora de Educacéo Administrativa
Fundamental Educacéo Infantil Continuada, de Servicos
(Comissionado) (Comissionado) Projetos e Parcerias ETVIG

. (Comissionado)

(Comissionado)

Fonte: Elaborado pela autora

3.4 A Coordenacao Pedagdgica no Municipio de Andradina
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A analise que segue tem por base documentos do proprio municipio?* sobre a histdria
de criacdo da funcéo de Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) em Andradina, a partir da
legislacdo municipal.

Em informac6es coletadas na Secretaria Municipal de Educacdo, foi relatado que a
funcdo de Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) surgiu com a municipalizacdo da
primeira escola, em 1997. A primeira Professora Coordenadora Pedagdgica foi escolhida pela
Administracdo Municipal da época, através de cargo comissionado, e partir do ano 2000, assim
que todas as escolas foram municipalizadas, surgiu a abertura de propostas para a selecdo da
funcdo de Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a).

Para ser Professor(a) Coordenador(a) Pedagogico(a) na Rede de Ensino de Andradina
passa-se por um processo de selecdo a partir da abertura de um Edital para apresentacdo de
Proposta de Trabalho para a funcéo e os candidatos devem ser professores efetivos.

Na proposta os candidatos fazem uma apresentacdo oral, que serd validada através de
eleicdo entre os pares, com a participacdo do Supervisor de Ensino que atende aquela escola,
Diretor, Vice-diretor, supervisor e professores efetivos da unidade escolar, todos aptos a votar.
Caso o candidato seja efetivo da escola, também tera direito ao voto. O Edital é enviado para
as unidades escolares e contam com um periodo de inscricdo de quatro a cinco dias junto a
direcdo escolar.

O Edital é publicado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e determina que o
candidato deve possuir licenciatura plena em Pedagogia, ter no minimo 2 (dois) anos de efetivo
exercicio no magistério e conhecer a realidade da escola na qual pretende atuar.

De acordo com o Edital:

O preenchimento da vaga para a funcéo anteriormente descrita observara as normas
contidas neste edital e na legislagdo pertinente — Lei n® 2.554/2009 (Plano de Carreira
e Remuneracao do Quadro do Magistério Municipal de Andradina) e Lei n® 1.846/00
(Estatuto do Magistério Piblico Municipal) e, terd& como escopo o preenchimento da
funcéo.

1.Requisitos:

1.1. Para a func¢do de Coordenador Pedagdgico:

- Possuir Licenciatura Plena em Pedagogia, e possuir no minimo 2 (dois) de efetivo
no magistério;

- Ser professor efetivo lotado na Rede de Ensino Oficial do Municipio de Andradina;

2 Edital para apresentagao de proposta para a fungéo de Coordenador Pedagégico do Ensino Fundamental, Estatuto
do Magistério Publico Municipal de Andradina (Lei n°1.846/200), Plano de Carreira e Remuneracdo do Quadro
do Magistério Municipal (Leis n° 2343/2006 e 2554/2009), Resolu¢do SME n° 138 de 4 de fevereiro de 2015 que
dispde sobre as atribuicGes e competéncias dos integrantes do Quadro do Magistério Pablico Municipal, Resolucédo
SME n° 137/2015 que disciplina o atendimento a Lei n° 2.846/2012, que dispde sobre a regulamentacgéo da jornada
de trabalho dos integrantes do quadro do Magistério Publico Municipal de Andradina, Lei n° 2.846 de 29 de junho
de 2012 que Regulamenta a jornada de trabalho dos profissionais do Magistério, Resolugdo SME 90/2010,
Resolucdo SME 120/2013, Resolucdo SME 121/2013.
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- Conhecer a realidade da Escola na qual pretender atuar;
- Apresentar Proposta escrita em consonancia com a Proposta Pedagdgica do Polo de
ensino no qual pretende atuar.

Ainda, se ndo houver candidato com habilitacdo em Pedagogia, um segundo Edital é
aberto, podendo participar da eleicdo qualquer professor que possua outra habilitagéo.

Conforme resolugédo 121/2013:

Artigo 6. S8o requisitos de habilitacdo para o docente exercer as atribuigcBes de
Professor Coordenador:

| — 12 fase: Em conformidade com o anexo | da Lei 1.846/2000, os titulares dos cargos
docentes em exercicio na rede municipal, portadores de diploma de licenciatura plena
em Pedagogia, e experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério;

Il — 22 fase: Em caréter excepcional, na auséncia de candidatos que atendam aos
requisitos da fase anterior, os efetivos com outras licenciaturas plenas e experiéncia
minima de 2 (anos) no magistério.

Além disso, o candidato deve elaborar uma proposta de trabalho escrita, que esteja em
consonancia com a realidade da escola que deseja e fazer uma apresentacdo oral dela.
No Edital também aparece uma das atribuicbes do Professor(a) Coordenador(a)
Pedagdgico(a):
Em conformidade com o inciso Il do artigo 12 da Lei 1.846/00, s&o atribui¢des do
coordenador pedagogico: assessorar a direcdo da escola na articulacdo das acOes

pedagogicas e didaticas, colaborando com o docente no desenvolvimento do seu
trabalho.

Em relacdo a proposta de trabalho, ha uma resolucdo com as normas para serem
seguidas, (Resolucdo n° 90 de 29/06/2010), porém para a grande maioria dos candidatos, essa
resolucdo é desconhecida e elaboram suas propostas baseadas na de outros candidatos que ja
apresentaram, reformulando-a. Quando o candidato faz sua inscrigédo na unidade escolar para
concorrer a funcao, deve levar uma coOpia escrita de sua proposta de trabalho para que a direcao
e os professores possam avalia-la. Infelizmente, nossa vivéncia aponta que, em algumas
ocasides, essa proposta nem chega a sala dos professores e quando chega, muitas vezes nao ha
um interesse por parte dos docentes em analisa-la. Tornando-se meramente cumprimento de
uma exigéncia. A escolha se d&a mais pelo pessoal do que pela apresentacdo da proposta de
trabalho, conforme observamos na pratica.

A Resolucdo n° 90 de 29 de junho de 2010, que dispunha sobre a apresentacdo de
propostas, escolha, postos de trabalho e atribuicdes da funcdo do(a) Professor(a)
Coordenador(a) Pedagogico(a), determinava que:
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Artigo 6. Constituem-se componentes do processo de designacdo do docente para a
funcéo de Professor Coordenador:

1° A Proposta a ser apresentada deverd explicitar os referenciais tedricos que
fundamentam o exercicio da funcéo de Professor Coordenador e conter:
Identificagdo completa do proponente incluindo descri¢do sucinta de sua trajetoria
escolar e de formag&o, bem como suas experiencias profissionais:

Justificativas e resultados esperados, incluindo diagnéstico fundamentado por meio
dos resultados do SARESP e SAEB ou outras avaliacfes externas do segmento/nivel
no qual pretende atuar;

Obijetivos e descricdo sintética das acOes que pretende desenvolver;

Proposta de avaliacdo e acompanhamento pedagdgico e das estratégias previstas para
garantir o seu monitoramento com eficacia.

2° Na realizacdo da escolha pelos pares sugere-se que sejam analisados:

O projeto apresentado;

O perfil profissional do candidato;

A capacidade de inovar e promover mudangas, com vistas a otimizag&o dos planos de
trabalho no ensino e no processo de aprendizagem.

Inevitavelmente, muitas vezes, o lado pessoal fala mais alto que o lado profissional e
quando ha apresentacdo de proposta, na maior parte dos casos, 0 projeto apresentado na
proposta de trabalho ndo é levado em consideracao, mas sim os lacos afetivos que o candidato
possui com o grupo. Existem ocasides que determinados candidatos nem comentam sobre seu
projeto e este ndo aparece de forma objetiva em sua proposta de trabalho, bem como ha falta de
clareza de suas acGes e propositura de avaliacdo, acompanhamento e resultados especificos para
o trabalho, fazem apenas sua apresentacdo pessoal.

Cada candidato tem dez minutos para fazer sua apresentacdo e em caso de empate,
seguem-se 0s seguintes critérios de desempate: maior tempo de servi¢co na funcéo pretendida;
maior tempo de servico no segmento pretendido, ja que o candidato tem que fazer opcao para
0 segmento do 1°ao 3° anos, ou 4° ano, 5° ano e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), se houver
essa modalidade de ensino na unidade escolar; e maior tempo de servico como titular do
emprego, conforme resolugéo especifica.

Assim que eleito, o candidato assume no proximo inicio de semana; se for o caso de
reeleicdo, assume no proximo dia, permanecendo na fungdo por dois anos e sendo avaliado
anualmente pela direcdo e superviséo, podendo ser dispensado se avaliado insatisfatoriamente,
fato que nunca ocorreu no municipio até o momento. Como citado no Edital para apresentagdo

de proposta para Coordenador Pedagogico em seu artigo 8:

Artigo 8. Aqueles que forem eleitos pelos seus pares ap0s a inscri¢do e andlise da
proposta com fulcro no artigo 9 da Lei 2.554/2009 serdo avaliados anualmente pelo
Diretor e Supervisor das respectivas Unidades de Ensino, podendo ser dispensados se
avaliados insatisfatoriamente no exercicio da funcao.
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E, de acordo com o Plano de Carreira, em seu capitulo 4 sobre a constituicdo do quadro

do magistério municipal, em seu artigo 9:

Artigo 9. Além dos cargos previstos no artigo anterior, poderd haver na unidade
escolar postos de trabalho destinados as fungBes em designacdo de Professor
Coordenador Pedagégico e Vice-Diretor de Escola e nos Centros de Educacéo Infantil
postos de trabalho destinados as fungbes em designacdo de Coordenador Pedagogico
na forma prevista no Quadro 2, anexo a esta lei, sendo avaliados anualmente em
conformidade com o Sistema de Avaliacdo de Desempenho Funcional do Integrante
do Quadro do Magistério Municipal.

§ 1°: Para os postos de trabalho contidos no caput, além da avaliacdo anual havera a
cada 2 (dois) anos abertura para apresentacdo de novas propostas mediante edital,
sendo possivel a reeleigdo;

§ 2°: O Professor Coordenador Pedagdgico da EMEI, da EMEF e o Coordenador dos
Centros de Educagdo Infantil, serd avaliado pelo Diretor e Supervisor das respectivas
unidades de ensino.

O resultado da avaliacdo anual de final de ano dos Professores Coordenadores
Pedagdgicos (PCPs) ndo é repassada aos docentes e nem aos proprios Coordenadores, ndo é um
ato publico em que é divulgado os critérios de sua permanéncia. O diretor preenche a avaliacdo
concordando ou ndo com a continuidade da funcdo do Professor(a) Coordenador(a)
Pedagogico(a). Para uma avaliacdo contraria a permanéncia do(a) coordenador(a), o diretor
deve ter registros que comprovem o mau desempenho do (a) mesmo(a), argumentando sua
versdo e justificando a retirada da PCP. O supervisor deve estar ciente dessa decisdo, sendo
avisado com antecedéncia sobre a avaliacdo negativa, para que possa dar seu parecer. Essa
avaliacdo é realizada através do Parecer Conclusivo da Supervisdo e da Direcdo sobre a
permanéncia do(a) Professor(a) Coordenador(a) Pedag6gico(a) para aquele ano.

H& ainda uma autoavaliacdo composta por 25 questdes em que o(a) Professor(a)
Coordenador(a) Pedagdgico(a) respondera marcando com X alternativas (sim, ndo, as vezes),
sobre a organizacdo de sua rotina de trabalho semanal, elencando os seguintes aspectos:
priorizacdo da orientacdo e monitoramento do desenvolvimento do curriculo; acompanhamento
da aprendizagem dos alunos; orientacédo e feedbacks aos professores; devolutivas propositivas
aos professores; analise de resultados; acompanhamento da préatica docente em sala de aula;
planejamento das aulas em parceria com o professor; cumprimento do cronograma de
atendimento aos alunos que apresentam dificuldades ou baixo rendimento; registros atualizados
das atividades realizadas, orientacOes repassadas e combinados das devolutivas; observacao
diaria das salas de aula e ambiente escolar, bem como contato mais proximo com professores e
alunos; momentos de estudo e pesquisas sobre novas metodologias; sugestdes de materiais para
auxiliar e facilitar o trabalho dos professores.
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Na autoavaliacdo o(a) Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) também deve atribuir
uma nota de 0 a 10 para o seu trabalho, descrever trés pontos positivos e negativos a respeito
de sua atuacdo, além de criticas ou sugestdes para o redirecionamento do seu trabalho.

O(a) coordenador(a) pode ser reeleito quantas vezes quiser e 0 grupo assim desejar.
Como permitido no artigo 8° do Edital de apresentacdo em seu pardgrafo Unico, a cada 2 (dois)
anos haverd a abertura para apresentacdo de novas propostas mediante edital, admitida
reeleicdo.

Qualquer professor que tenha dois anos de magistério efetivo na Rede Municipal de
Ensino pode se candidatar a vaga de PCP, independente do segmento que atua, podendo por
exemplo ser professor da CEl ou EMEI (Educagéo Infantil) e se inscrever para EMEF (ensino
fundamental) e vice-versa. Podendo também se candidatar em uma unidade escolar diferente
da que possui seu cargo. O professor serd afastado do seu cargo de Professor PEB | e podera
retornar quando desejar, mantendo seus “pontos de casa” (ou seja, sua pontuacdo como PEB I
conta normalmente na Unidade Escolar mesmo se estiver prestando servi¢co em outra escola,
com o valor de 0,005 por dia). Quando o(a) professor(a) se inscreve na unidade escolar em que
atua, ele tem direito ao voto. O professor tem direito a se inscrever em qualquer segmento (CEl,
EMEI ou EMEF) e qualquer unidade escolar que desejar (como acontecido comigo, que atuava
em uma escola e coloquei proposta para outra, na qual disputei com a Professora Coordenadora
Pedagdgica e ganhei por unanimidade).

Apesar de ser considerado elei¢do, normalmente ndo ha disputas, o que € mais comum
é gue haja um candidato unico, principalmente se for o caso de reeleicdo. Raramente outro
candidato tem a coragem de colocar sua proposta para disputar com o0 outro candidato nessa
circunstancia (com a Professora Coordenadora “da casa”, especialmente se esse ja possuir
alguns anos de atuacdo na unidade escolar), a ndo ser que haja alguma divergéncia do corpo
docente ou dire¢cdo com o coordenador atual e nesse caso, 0 grupo de professores ou diretor,
convida outro(a) professor(a) para colocar sua proposta, articulando um golpe para destitui-
lo(a) da fungdo, digamos que fazem uma conspiracdo, fechando a votacdo com outro(a)
candidato(a) para que esse ganhe a elei¢do. Caso contrério o candidato pode ir se reelegendo
consecutivamente, como ha casos de profissionais que atuam na funcdo de coordenacdo
pedagdgica desde a municipalizagdo. O mesmo acontece com a funcéo de vice-diregéo.

Quando hé eleicdo € comum haver algum tipo de mobilizacdo entre os professores,
fazendo “campanha” contra ou a favor de determinado candidato. Esse tipo de campanha

acontece de modo velado, meio que por “baixo dos panos”, entre os pares.
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Outro fato curioso é que h& casos em que o(a) Professor(a) Coordenador(a)
Pedagdgico(a) opta por mudar de escola ou até mesmo de categoria (saindo da CEl ou EMEI e
indo para EMEF ou vice-versa), por divergéncias com o corpo docente ou direcdo, ou por
vontade propria e oportunidade do momento. 1sso ocorre quando ha abertura de novo Edital,
podendo o(a) Coordenador(a) Pedagogico(a) atuante, inscrever-se para apresentacdo de
proposta em outra unidade escolar ou segmento, porém mantendo o seu posto de trabalho. Se
for eleito faz a mudanca de unidade escolar e ou segmento, caso contrario permanece na unidade
escolar do qual foi eleito(a) e designado(a).

Outra curiosidade € que geralmente quando o candidato faz apresentacdo de sua
proposta, utiliza como estratégia recurso como video do tipo motivacional, trabalho em equipe
ou outro tema, ou leitura de algum texto reflexivo, ou fazem uso de Power Point das atividades
desenvolvidas durante o ano (no caso de reeleicdo) ou ainda realiza alguma dinamica. E comum
também distribuir um mimo para cada professor de acordo com a tematica utilizada na sua
apresentacdo. Porém, o foco, na maior parte dos casos, ndo é direcionado para sua proposta de
trabalho de apresentacdo. Também é de praxe ao final da eleicdo a(o) candidata(o) oferecer um
lanche aos participantes.

A apresentacgdo de proposta é realizada no horéario de Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), sendo nesse dia o horario destinado apenas para votagdo, apos a eleicdo todos
séo dispensados.

A eleicdo deve ser aprovada pelo Conselho de Escola, designada pela Administracao
Municipal e a(o) candidata(o) deve ter cinquenta por cento mais um do total dos votos validos,
como descrito no artigo 6° no que diz respeito sobre os resultados no Edital para Apresentagédo
de Proposta de Trabalho para Funcdo de Professor(a) Coordenador(a) Pedagogico(a), o(a)
candidato(a) sera considerada eleito(a) quando obtiver a maioria simples dos votos e, em caso
de candidato Unico, obtiver o0 minimo de 50% mais 1 do total dos votos validos.

Em 2013 foi langada a Resolugdo SME n° 120 de 18 de fevereiro de 2013, que instaurou
vaga para o segundo(a) Professor(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a), para escolas que
possuissem quantidade igual ou superior a 18 classes. Desde a municipalizacdo até o ano de
2013, todas as escolas possuiam apenas um(a) Professor(a) Coordenador(a) Pedagogico(a),
independentemente do ndmero de classes e alunos que a escola possuisse. O coordenador
poderia ter 5 (cinco) ou 25 (vinte e cinco) classes (pois as escolas divergem em tamanho, bem
como em quantidade de classes, alunos e professores) e atender todos docentes e discentes,
recebendo a mesma gratificacdo que, de certa forma, era injusta com o coordenador que possuia
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trés vezes mais o nimero de professores alunos e por esse motivo comegou a gerar algumas
divergéncias na rede.

De acordo com a Resolucédo n° 120 de 18/02/2013 em seu artigo 1:

Artigo 1. As escolas municipais que oferecem atendimento aos cinco primeiros anos
do Ensino Fundamental, contardo, partir da data supra, contar com postos de trabalho
de Professor Coordenador designado especialmente para exercer a funcdo de
coordenacdo pedagogica, na seguinte conformidade:

I - 1 (um) posto de trabalho para a escola que mantém de 9 (nove) a 18 classes de
Ensino Fundamental;

Il - 2 (dois) postos de trabalho para a escola que mantém classes do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, em quantidade igual ou superior a 18 (dezoito).

A partir dessa resolucdo as escolas que possuissem a modalidade de Educacéao de Jovens
e Adultos (EJA), dentro do numero estipulado de salas, teria como Coordenador(a)

Pedagdgico(a) o(a) mesmo(a) que atendesse 0 4° e 5° anos.

Artigo 2. A coordenagdo pedagdgica, nas unidades escolares com o nimero igual ou
superior a 18 (dezoito) classes, incluindo classes de Educagéo de Jovens e Adultos
(EJA), a partir da data supra, sera exercida por Professores Coordenadores, na
seguinte conformidade:

| - Professor Coordenador para o segmento de 1°; 2° e 3° ano do ensino fundamental;
Il - Professor Coordenador para o segmento de 4° e 5° ano e EJA.

A resolugdo garantia que o(a) primeiro(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) escolhesse
entre 0s segmentos, bem como sua permanéncia em caso de diminuicdo de classes, e 0

segundo(a) Professor(a) Coordenador(a) seria destituido(a) da funcao.

Artigo 2. Nas unidades escolares que ja possuem um coordenador e se enquadrarem
na hipotese disposta no caput deste artigo, tera este a preferéncia na escolha dos
segmentos previstos nos incisos | ou I1.

Artigo 3. Ocorrendo a diminuicdo do nimero de classes, considerando o minimo
previsto no caput do artigo 2 desta Lei, o segundo coordenador sera destituido da sua
funcdo e retornara para o seu cargo. O professor que estiver substituindo-o deixara de
ter suas aulas atribuidas.

Ainda, a mesma resolucdo autorizava que houvesse um(a) Coordenador(a)

Pedagogico(a) nas escolas rurais.

Artigo 3. Fica, ainda, autorizada, uma vaga para o posto de trabalho de coordenador
pedagdgico referente a educagdo infantil e ao ensino fundamental (incluindo EJA) nas
unidades escolares localizadas no campo com atendimento em quantidade igual ou
superior a 40 (quarenta).

Paragrafo Unico: A quantidade de alunos necessaria para abertura de posto de trabalho
de professor coordenador descrita no caput deste artigo deve ser obtida com a
somatdria de matriculas de todas as etapas educacionais atendidas na escola.
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A PCP que atua na escola rural ndo atende a Educacéo Infantil - EMEI (que fica a cargo
do(a) Coordenador(o) Pedagogico(a) da EMEI daguele Polo de Ensino), e mesmo tendo uma
guantidade maxima entre 2 e 3 professores e aproximadamente 20 alunos, recebe a mesma
gratificacdo d(o)a Coordenador(a) Pedagogico(a) que atua no segmento de 1°, 2° e 3° anos ou
4°e 5° anos e EJA, que atende aproximadamente 15 professores PEB I, além dos PEB 11. Como
a escola rural funciona somente em um periodo, o(a) Coordenador(a) Pedagogico(a) cumpre 0
outro periodo no Polo de Ensino.

Logo em seguida, foi langada a Resolugdo SME n° 121, de 13 de marc¢o de 2013, que
acrescentou no artigo 2 o paragrafo 4:

4° No caso de 2 (dois) professores coordenadores que forem eleitos no mesmo dia
numa mesma escola e esta sofrer reducdo do numero de classes em quantidade
estipulada por esta Resolugdo, permanecera na funcdo aquele que tiver maior tempo
no magistério, devendo a partir da data assumir a coordenacdo do 1° ao 5° ano do

ensino fundamental e também do EJA se a escola oferecer esta modalidade de ensino.

Posteriormente, todas as escolas passaram a ter duas Professoras Coordenadoras
Pedagogicas independe da quantidade de alunos (diferentemente de Edital anterior, que
relacionava quantidade de Professoras Coordenadoras Pedagdgicas e numero de alunos
matriculados nos turnos da escola).

Com relacdo ao salario das PCPs, quando a professora possui apenas um cargo, ela
recebera uma gratificacdo para o exercicio da funcdo, porém quando for titular de dois cargos,
pode optar por ndo receber a gratificacdo e sim o salario do seu segundo cargo.

De acordo com o Plano de Carreira antigo n° 2.243/2006 e do atual de n°® 2.554/2009 em

seu capitulo VII sobre os afastamentos:

Artigo 29. Ao docente que for afastado e designado conforme previsdo do artigo 20
desta lei, serdo aplicados os seguintes principios:

I - Quando o docente exercer um cargo, podera optar pelo salario do cargo em
comissdo ou da fungdo, ou o valor equivalente a 40 (quarenta) horas semanais do
cargo de carreira.

Professores com mais tempo de magistério, principalmente de EMEI, poderia optar por
ganhar as 40 horas em cima do seu salario base, ja para professores com menos tempo de

carreira, essa op¢do ndo era vantajosa.

Il - Quando o docente acumular cargos conforme previsto nas alineas “a” e “b” do
inciso XV do art. 37 da Constituicdo Federal, devera licenciar-se dos cargos efetivos
podendo, porém, optar pelo valor equivalente a 40 (quarenta) horas semanais de um
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dos cargos, que ndo podera acumular com o salario do cargo em comissdo ou da
funcdo.

I11 - Para fins de obtencdo do valor equivalente indicado nos incisos I e 11, devera ser
considerado o salario atual do docente.

Até 2008, quem exercia a fungdo de Coordenagdo perdia a progressao por via académica
da habilitacdo de Pedagogia, por ser requisito para o exercicio da funcdo, como constava no
artigo 21 do Plano de Carreira n® 2.243/2006:

1°: Além do salério obtido na condicéo dos incisos I, Il e Il acima, o docente tera
direito também as gratificagdes legais que estiver recebendo, excluindo-se as que se
referirem a titulos que sejam requisitos para provimento.

2°. Considerando que durante o afastamento o docente ndo terd prejuizo de suas
progressdes pela via académica e ndo académica no cargo ou nos cargos de carreira,
conforme norma no art. 20 desta lei, a remuneragdo prevista nos incisos I, Il e 111 sera
atualizada quando o docente tiver alteragdo de sua referéncia.

As PCPs recebem uma gratificacdo para o exercicio da funcdo de acordo com o Plano
de Carreira, em que valor para o ano de 2021 era de R$ 1.544,22, e de R$ 1.621,43 para 0 ano
de 2022, para trabalhar por 40 horas semanais. Cabe ressaltar que no inicio da municipalizacdo
(anos 2000) a gratificacdo paga ao PCP era de R$ 250,00. Apds conversas do grupo de PCPs
com a Secretaria de Educacao e Prefeitura Municipal, essa gratificacdo passou para R$ 450,00.

Apos varios anos e varias reunides de negociagdo com a Administracdo Municipal para
melhoria da gratificacdo, o valor acordado passou a ser o salério inicial da EMEF. Essa
gratificacdo € paga separadamente, destacado do salario base no holerite, como descrito no
Plano de Carreira n° 2.554/20009:

Artigo 40. O pessoal do Quadro do Magistério da classe de Educadores de Centro de
Educacéo Infantil, de professores e da Classe de Profissionais de Suporte Pedagdgico
serdo enquadrados nas escalas de referéncias de que tratam as tabelas I, I1, I, IV e V
do quadro | anexo a esta lei, respeitando-se o piso salarial profissional nacional.
Paragrafo Unico: As gratificagdes dos servidores indicados no caput deste artigo
continuardo a ser pagas destacadas e individualmente.

Apesar do Plano de Carreira e Remuneracao do Magisterio Publico Municipal dos anos
de 2006 e 2009 afirmarem que o valor da gratificacdo seria de R$ 1.490,47, essa determinacao
demorou para ser cumprida, inclusive o pagamento do piso salarial nacional comecou a ser
corrigido em 2021 para alguns professores que recebiam abaixo do estipulado, tendo o valor
pago como complementacdo do piso. E muitos que assumiam a funcdo de Coordenacéo
Pedagogica desconheciam a determinacdo por ndo estarem a par da legislacdo vigente e

recebiam um valor bem menor do que mencionado na lei. De acordo com os Planos de Carreira:
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Artigo 30. A remuneracdo das funcdes em designacdo de Vice-Diretor e Professor
Coordenador Pedagogico, ¢ a fixada no Quadro 2 anexo a esta lei, ressaltando-se o
direito de optar pela remuneracdo prevista no Art. 21 desta lei (Plano de Carreira
2.243/2006).

Também,

Artigo 38. A remuneracdo das funcdes em designacdo de Vice-Diretor e Professor
Coordenador Pedagogico e Coordenador de CEl, é a fixada no Quadro 2 anexo a esta
lei, ressaltando-se o direito de optar pela remuneracdo prevista no Art. 25 desta lei
(Plano de Carreira 2.554/2009).

Como constava na pagina 11 da Lei 2.243/2006 e como consta na pagina 17 da Lei n°
2.554/2009 ainda em vigor, a remuneracdo para Vice-diretor e Professor Coordenador
Pedagogico, com carga horaria de 40h semanais, era de R$ 1.490,47.

Vale lembrar que o valor de R$ 1.621,43 ¢é para o PCP de EMEF que trabalha por 30
horas semanais como professor, ja para o0 PCP de EMEI que trabalha por 25 horas semanais
como docente, o valor é de R$ 1.340,00. Para o PCP de CEI que ja exerce funcéo docente de
40 horas semanais a gratificacdo da coordenacéo é diferente. Porém, se o(a) professor(a) de CEI
for eleito(a) Coordenador(a) de EMEI ou EMEF, passa a receber nessa ocasido a gratificacdo
da EMEF, o que faz com que algumas professoras prefiram atuar no segmento da EMEF mesmo
sem ter experiéncia no ensino fundamental.

No ano de 2022, o Edital para apresentacdo de proposta passou por uma reformulacédo
acrescentando que os candidatos que assumissem a funcdo prevista ficariam impedidos de se
candidatarem para outras funcGes durante o mesmo ano. Até 2021 o professor poderia desistir
da funcdo para se inscrever em outro segmento e até mesmo em outra funcdo como a vice-
direcdo, sem nenhuma penalidade, o que ocasionava muita mudanca durante o mandato.

Ao assumir a fungéo de PCP, que pode ocorrer a qualquer momento durante o ano letivo,
a sua classe é atribuida para um(a) professor(a) contratado(a) que passou por processo seletivo.
Esse(a) professor(a) substituto(a) tera contrato até o ultimo dia letivo de dezembro, porém se o

PCP desistir da funcdo, o substituto perdera as aulas que lhe foram atribuidas.

3.5 A Formacéao Continuada de Professores no Municipio e as atribui¢cdes das Professoras
Coordenadoras Pedagogicas (PCPs)
O Plano Municipal de Educacdo de Andradina (2015-2025) aponta que:

(...) quanto a formacdo dos docentes, em pesquisa realizada especificamente para o
PME na rede demonstra que 4,5% do total de 109 professores atuantes é formado em
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nivel médio (Magistério) o restante possui curso superior em diversas areas
(ANDRADINA, 2013, p. 26).

A partir desses dados, a Secretaria Municipal de Educagdo preocupou-se em ampliar

sua formagé&o e toma como objetivo:

Uma formacao profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa, do educador
enquanto cidaddo e profissional, o dominio dos conhecimentos, objeto de trabalho
com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem
(ANDRADINA, 2013, p. 90).

Ainda, de acordo com o Plano Municipal de Educacéo:

A formacdo inicial e a formacdo dos professores em efetivo exercicio nos anos
iniciais, possuidores de formagdo em nivel médio deve acontecer preferencialmente
de forma presencial de acordo com o art. 62 da LDBEN/96 (ANDRADINA, 2013, p.
90).

O Quadro do Magistério é composto pela: Classe de Educadores de Creche, Professores
de Educacdo Baésica e Suporte Pedagdgico, sendo previsto de acordo com o documento:

A jornada de trabalho de preferéncia em tempo integral, no maximo de 40 (quarenta)
horas semanais e tempo destinado para a formagdo continua, sendo assegurados 0s
percentuais para cada jornada e modalidades de ensino. Os horéarios de formagéo
continua sdo divididos em: horério de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), horario
de formac&o continua em servigo (HFCS) e horario de trabalho pedagogico em local
de livre escolha (HTPL) (ANDRADINA, 2013, p. 90).

Conforme o Plano Municipal de Educacéo:

Os cursos de formagéo para os educadores municipais devem obedecer, em qualquer
de seus niveis e modalidades, uma relacdo entre teoria e prética para garantir o
patamar de qualidade social, politica e pedagdgica, consideradas necessarias para
atuacdo na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental
(ANDRADINA, 2013, p. 92).

De acordo com o PME, a formacdo dos profissionais da educacdo publica municipal é
garantida pela Secretaria Municipal de Educacgdo, cuja atuagdo inclui a coordenacdo, o
financiamento e a manutencéo de programas como ac¢ao permanente. O documento traz na meta
39:

Consolidar um programa municipal de formacdo continua aos profissionais da
educacdo em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacBes da rede municipal tendo como ag¢des prover a Secretaria Municipal
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de Educacdo (SME) de infraestrutura adequada para atender a demanda de formacéo
continua e ampliar o nicleo pedag6gico de formagdo continua aos niveis e
modalidades existentes (ANDRADINA, 2013, p. 92).

Ap6s a implantacdo da avaliagio externa, Prova Brasil, um dos indicadores do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), a rede municipal em 2005 obteve a média
4,8 e a Secretaria Municipal de Educacédo diagnosticou - por meio de pesquisa - as defasagens
dos alunos e dos professores e a seguir tracou diretrizes a fim de melhorar o resultado alcancado.

Como observa-se no Plano Municipal de Educacéo:

(...) ao detectar a problemas associados as dificuldades no processo de alfabetizago
ja geraram distorcdes idade série e a necessidade de politicas educacionais para
corrigi-las foram acionadas. A Secretaria Municipal de Educacéo, que antes era
Departamento, implantou em 2005 o Programa Letra e Vida, que hoje se denomina
Ler e Escrever em parceria com a Secretaria do Estado de Sdo Paulo e concomitante
aderiu em 2007 ao Programa Pro-letramento (ANDRADINA, 2013, p. 36).

A partir desse diagndstico, a Secretaria de Educacao fez uma parceria com o Ministério
da Educacgdo (MEC) em que:

Foram oferecidos cursos de formacao em servico aos professores por meio do Projeto
Letra e Vida com inicio em 2006 que depois se denominou Ler e Escrever; Pro-
letramento em Lingua Portuguesa e Matematica com inicio em 2007 (ANDRADINA,
2013, p. 36).

E, ainda, segundo o documento “a Secretaria Municipal de Educacdo todos os anos
promove formagdo em servico e acompanhamento principalmente para os professores
alfabetizadores com a equipe técnica da mesma” (ANDRADINA, 2013, p. 35).

Houve, também, a implantagéo de laboratorio de informéatica em todas as escolas e do
material apostilado do Sistema COC (Curso Oswaldo Cruz) de Ensino, com denominagéo de
Nucleo de Apoio a Municipalizacdo do Ensino (NAME) a partir de 2007, com orientacéo da
Secretaria Municipal para as equipes gestoras acompanharem o desempenho pedagodgico
através de dados bimestrais como mapa textual®® e outros instrumentos que apontassem as
dificuldades para que pudesse ser replanejadas as acBes melhorando assim o indice de
aproveitamento dos alunos.

Além disso, a Secretaria Municipal de Educacéo cita no documento que:

%5 Documento que o professor registra o avanco e rendimento de cada aluno sobre o desenvolvimento da escrita
bimestralmente, dividido por niveis de escrita: PS — pré-silabico, SSVS - silabico sem valor sonoro, SCVS —
silabico com valor sonoro, SA — silabico alfabético e A — alfabético (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).
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O nivel de escolaridade dos professores, no entanto, ndo dispensa, em hipétese
alguma, a necessidade da formacao continuada desses profissionais, por serem eles 0s
principais responsaveis em promover situagdes contextualizadas e significativas, que
favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento global do aluno. Vale ressaltar que
essa formag&o continuada deve promover a capacitacdo dos professores, visando a um
trabalho que considere os diferentes contextos em que vivem os alunos, levando em
conta o que sabem e ampliando seu universo cultural (ANDRADINA, 2013, p. 26).

O Plano Municipal de Educacéo traz algumas metas e estratégias para o Ensino

Fundamental I:

Meta 6: Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental;

Oferecer formagdo em servico anual especifica aos professores que atuam na
alfabetizagéo;

Estratégias: Formacdo continua aos professores e acompanhamento de suas praticas
em sala de aula;

Garantir a formacdo continua para os professores no atendimento da Lei Federal
10639/03 que trata da inclusdo nos curriculos dos contetidos da Educacdo Etnico
Racial e da tematica indigena, bem como da Lei Federal 11769/08 que trata sobre a
obrigatoriedade do ensino de musica na Educacéo Basica;

Instituir programa proprio ou em parceria para formagdo continua dos professores,
garantindo acompanhamento das préaticas pedagdgicas por técnicos da SME e da
Unidade Escolar;

Manter programa de formacéo a todos os profissionais da educacdo (ANDRADINA,
2013, p. 42).

Para que se obtenham as condi¢des adequadas para uma efetiva aprendizagem é preciso
que as escolas sejam contempladas com infraestrutura (subsidios, recursos, entre outros) e que
se continue incentivando e investindo na formacao continuada dos profissionais. Cabe ressaltar,
também, a inclusdo de alunos com deficiéncia em turmas regulares e em salas de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), “oferecendo aos profissionais cursos para qualificagdo, bem
com o a oferta de recursos fisicos e pedagdgicos adequados” (ANDRADINA, 2013, p. 36).

As Coordenadoras Gerais da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) tém como
objetivo auxiliar no desenvolvimento da funcdo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas,
cada um dentro do seu segmento, através de formacdes e instrucBes gerais que devem ser
sequidas. As coordenadorias mudam de acordo com a gestdo das eleigdes municipais para
Prefeito e sdo cargos comissionados escolhidos pela Secretaria de Educagdo com aval do gestor
da Prefeitura Municipal.

De acordo com o Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede

Municipal de Ensino de Andradina em seu artigo 49:
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Artigo 49. A Coordenadoria da Secretaria Municipal de Educacdo, composta por
profissionais de segmentos distintos, porém inter-relacionados, tendo suas principais
atribuicdes distribuidas entre as areas:

| - Coordenacdo Pedagogica da Educacdo Infantil e Coordenacdo Pedagégica do
Ensino Fundamental, tendo como atribuigGes: a) atuar na formagdo continua dos
professores coordenadores pedagogicos das unidades escolares; b) subsidiar, orientar
e acompanhar o trabalho dos professores em conformidade com as politicas publicas
de educacdo e da Secretaria Municipal em prol da elevacéo da qualidade de ensino; c)
realizar atividade de visita in loco registrando o cotidiano escolar com vistas a
intervencdo para que sejam socializadas e discutidas entre toda equipe da S.M.E; d)
contribuir com a avaliacdo institucional realizando levantamento de dados e acdes
com vistas a superacao dos indices insatisfatorios; e) articular a elaboracdo dos Planos
de Ensino juntamente com a equipe gestora e docentes integrantes da rede de ensino;
f) implantar processo avaliativo institucional com ac¢@es de organizagéo da aplicacdo
de testes, registro, organizagdo e interpretacdo das informacgdes coletadas, bem como
socializagdo dos resultados obtidos como fonte de intervencdo, fundamentacdo e
suporte a elaboracdo das politicas de educacdo; g) executar outras atribuicdes
correlatas, conforme determinacédo superior (ANDRADINA, 2017, p. 31).

As PCPs recebem formacdo da Coordenadora do Ensino Fundamental (SME), com
reunides que sao fixadas em calendario mensal, com datas pré-agendadas e que podem ser
separadas por segmentos ou ndo, dentro do ensino fundamental: 1°, 2°, 3°, 4° 5° anos e EJA.

De acordo com informacdes colhidas com uma Coordenadora egressa do Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal de Educacao, essa formacdo passou a ser oficializada a
partir de 2009, quando o entdo Departamento de Educacédo e Cultura (DEC), no qual havia um
Diretor de Departamento e um Diretor Pedagdgico (responsavel pela formacdo dos
professores), tornou-se Secretaria Municipal de Educagdo (SME). Nos anos de 2003 e 2004, a
formacédo foi realizada pela supervisdo, e no periodo de 2005 a 2008, o DEC passou a ter um
Coordenador Geral.

Entre 2005 e 2008, o Coordenador Geral recebia as orientacdes da Diretoria de Ensino
(DE) por meio de reunides e cursos, geralmente convidava o(a) Secretario (a) da Educacéo. O
Coordenador Geral acompanhava, recebia as orientagdes gerais e transmitia para a equipe de
supervisores que estudava, organizava e fazia as capacitacOes, principalmente da parte
pedagdgica, para as Professoras Coordenadoras Pedagdgicas.

O Projeto de Lei 1.846/2000 que instituiu o Estatuto do Magistério Publico Municipal
de Andradina em 10 de marco de 2000, em seu artigo 12, destaca as atribui¢cbes dos

Coordenadores Pedagogicos:
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Artigo 12. Os ocupantes de cargos e ou funcbes de suporte pedagdgico atuardo na
Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos e na
Educacdo Especial com as seguintes atribuicdes:
I11 — Professor Coordenador Pedagdgico — assessora a dire¢ao da escola na articulagao
das acOes pedagdgicas e didaticas, colaborando com o docente no desenvolvimento
do seu trabalho (ANDRADINA, 2000, p. 03-04).

Em 2015, a Secretaria Municipal de Ensino de Andradina publicou a Resolu¢do SME
n° 138/2015, na qual dispbe sobre as atribuigcdes e competéncias dos integrantes do Quadro do
Magistério Pablico Municipal, entre elas, as funcdes das PCPs estabelecidas em seu artigo

sétimo:

Artigo 7. O nlcleo pedagdgico dos Polos de Ensino, integrado pelos Professores
Coordenadores do Ensino Fundamental, da Educac¢&o Infantil, das Oficinas em Escola
de Tempo Integral e pelo Coordenador do Centro de Educacéo Infantil, tem como
principais atribuicdes:

I - Propiciar um ambiente amigavel, confidvel, ético, afetivo e responsavel, para que
todas as atividades propostas sejam bem trabalhadas, atingindo resultados
satisfatdrios;

Il - Coordenar, planejar e assessorar o Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo
(HTPC), procurando sempre a integracdo nos trabalhos e seguindo as orientacdes da
Secretaria Municipal de Educacéo;

V - Assessorar e subsidiar os professores na elaboragdo do Plano de Ensino e Projetos,
garantindo a aplicabilidade deles;

VI - Identificar, analisar e refletir juntamente com o corpo docente, problemas nas
préticas didrias, visando a resolugdo deles;

VIII - Promover a qualidade na pratica docente por meio de estudos sistematicos das
teorias da educacdo, metodologias, técnicas de estudo, textos pedagogicos da
atualidade, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, dos Referenciais Curriculares e
outros;

X - Diagnosticar as necessidades e/ou dificuldades que os professores possam ter,
incentivando-os a participarem de cursos de formag&o e outros;

XVIII - Coordenar os Horarios de Formacdo Continuada em Servico (HFCS) e
Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) de acordo com regulamentacéo.

No total sdo 22 (vinte e duas) atribui¢Ges para as PCPs, delimitando e orientando sua
funcdo, destacamos acima algumas atribuicoes referentes a formacao.

Ainda de acordo com o Regimento Escolar Comum das Unidades Escolares do
Municipio de Ensino de Andradina (2017-2021), em seu Capitulo 4, Artigo 56 sobre o nucleo
técnico pedagdgico, sdo destacadas algumas competéncias das PCPs que também estdo
descritas na Resolucdo SME 138/2015, s&o elas:

Artigo 56. Compete ao Coordenador Pedagdgico:

Il — coordenar, planejar e assessorar as H.T.P.C., procurando sempre a integracdo nos
trabalhos e nas relagdes interpessoais;

I11 — contribuir na organizag&o do trabalho coletivo do Polo de Ensino;

IV — garantir a pratica da interdisciplinaridade em sala de aula, nas diversas areas de
conhecimento;

V —assessorar e subsidiar os professores na elaboracéo do Plano de Ensino e Projetos,
garantindo a aplicabilidade dos mesmos;



87

VI — identificar, analisar e refletir juntamente com o corpo docente, problemas nas
préticas didrias, visando a resolu¢do dos mesmos;

VIl — acompanhar, registrar e avaliar de forma sistemética, os processos de
ensino/aprendizagem, procurando intervencfes adequadas;

VI — promover a qualidade na pratica docente por meio de estudos sistematicos das
teorias da educacdo, metodologias, técnicas de estudo, textos pedagogicos da
atualidade, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, dos Referenciais Curriculares e
outros;

IX — Identificar e caracterizar as necessidades e expectativas da comunidade escolar,
a fim de inseri-la no Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar;

X — diagnosticar as necessidades e/ou dificuldades que os professores possam ter,
incentivando-os a participarem de cursos de capacitacao e outros;

X1 — otimizar informac@es atuais, manter um quadro de avisos, registros e controle de
frequéncia nas HTPCs;

XII — utilizar resultados de avaliacBGes externas, tais como SAREMA, ANA, Prova
Brasil, dentre outros indicativos, para planejar coletivamente intervences com vistas
a superacdo de indicadores;

X111 —acompanhar o trabalho pedagdgico com o objetivo de promover a qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem em classe para incentivar o trabalho do
professor e ou propor alternativas, tendo ética e respeito para com os colegas
(ANDRADINA, 2017, p. 35)

Observa-se que entre tantas atribuicGes das Professoras Coordenadoras Pedagogicas
(PCPs) esta a importancia de refletir junto aos docentes as dificuldades e atuar na formacéo
desses professores principalmente coordenando os horarios de formacéo continuada através do
Horério de Trabalho Pedagodgico Coletivo (HTPC) e especialmente do Horario de Formacéo
Continuada em Servico (HFCS).

3.6 O l6cus da pesquisa

O percurso da pesquisa se deu da seguinte forma: no final de 2020, foi encaminhado a
SME um documento em forma de oficio solicitando a autorizacdo para o desenvolvimento da
pesquisa em EMEFs, no documento continha a explicacdo sobre a investigacéo, entretanto, com
a mudanca de gestdo e troca da Secretaria de Educacéo, novo oficio foi enviado em janeiro de
2021. Apds autorizagdo da SME, outros oficios foram encaminhados as escolas, solicitando
permissdo aos diretores e coordenadoras pedagdgicas. Mediante autorizacdo da direcéo,
agendou-se reunides em cada escola com as PCPs para uma breve explicacédo sobre o estudo,
via Google Meet?®, o primeiro contato foi realizado no més de marco de 2021, quando o quadro
de PCPs da rede de ensino ja estava completo.

No segundo encontro, além dos objetivos da pesquisa, esclareceu-se a metodologia

utilizada através da leitura do “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE),

% Em decorréncia da pandemia de COVID 19.
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garantindo sigilo e ética das informacdes, que foi assinado de forma voluntéria e entregue uma
copia as participantes, em que se elucidava sobre as questdes que seriam aplicadas as PCPs.

No total, foram seis Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), pertencentes
a Rede Municipal de Andradina-SP, sendo aqui denominadas de Escola 1, Escola 2, Escola 3,
Escola 4, Escola 5 e Escola 6. Todas as escolas foram convidadas a participar e obtiveram
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e direcdo, porém coordenadoras de
uma unidade escolar ndo aceitaram fazer parte da pesquisa, do qual compreendemos e
respeitamos a decisao.

Cabe destacar uma breve caracterizagdo das escolas pesquisadas:

Escola 1

Segundo dados obtidos pelo Projeto Politico Pedag6gico (P3) da escola, de 2008. A
EMEF foi fundada em 1968 e municipalizada no ano 2000. O polo esta sob responsabilidade
de 1 (uma) diretora substituta que assumiu o cargo no inicio de 2021, 1 (uma) vice-diretora que
atua ha 8 (oito) anos e 3 (trés) coordenadoras pedagdgicas, duas com 4 (quatro) anos e uma
com 3 (trés) meses de atuacao.

O corpo docente é formado por 15 (quinze) professores regentes de classe — 6 (seis)
efetivos e 9 (nove) contratados; 2 (duas) professoras de Arte, sendo 1 (uma) efetiva e 1 (uma)
contratada; 3 (trés) professores de Educacdo Fisica, todos contratados; 2 (dois) professores de
Inglés, ambos efetivos; e 1 (um) professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE)
efetivo. Atende 232 (duzentos e trinta e dois) alunos na EMEF e 99 (noventa e nove) alunos na
EMEI (Quadro 13).

Em 2009, o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) da escola foi 5.8;
em 2013 aumentou para 6.2; em 2017 ficou em 7.0 e em 2019 a nota atingida foi novamente
6.2 (Quadro 15).

Participaram da pesquisa 1 (uma) coordenadora pedagogica atual e 1 (uma)

coordenadora pedagogica egressa (Quadro 14).

Quadro 13 - Professores PEB | e PEB I
PEB | PEB 11

Regente de classe
1° a0 5° anos

Professor Arte Educacéo Inglés AEE

fisica
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Cateqoria E C E C E C E C E | C
9 6 9 1 1 0 3 2 0 |10
15 2 3 2 1
15 8
TOTAL 23 professores

*E — Efetivo, *C — Contratado
Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 14 - Gestores da Unidade Escolar

Diretor Vice- Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI
1 1 1 2* 1

*Q Polo conta com uma coordenadora na escola da zona rural que possui duas salas multisseriadas®, sendo uma
de 19, 2° e 3° anos e uma de 4° e 5° anos.
Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 15 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021
IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021 | 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

46 |46 |58 |53 |62 |57 |70 |6.2 50 |54 |56 |59 |62 |64 |66 |47

Fonte: INEP

Escola 2

De acordo com o P3 da escola, de 2020, a EMEF foi fundada em 1969 e municipalizada
no ano 2000, no ensino fundamental (EMEF) atende 411 (quatrocentos e onze) alunos, €
composta por uma EMEI que atende 143 (cento e quarenta e trés) alunos, além de uma escola
rural com sala para atendimento somente para Educacgéo Infantil (EMEI), que atende 7 (sete)
alunos.

Na escola ha 1 (uma) diretora concursada que assumiu o cargo em 2020, 1 (uma) vice-
diretora, que esta na funcdo ha 8 (oito) anos, e 2 (duas) coordenadoras pedagdgicas, que
possuem 4 (quatro) e 3 (trés) anos de atuacdo, respectivamente (Quadro 17).

O corpo docente € composto por 19 (dezenove) professores regentes de classe, sendo 11
(onze) efetivos e 8 (oito) contratados; 2 (duas) professoras de Arte, 1 (uma) efetiva e 1 (uma)
contratada; 3 (trés) professores de Educacdo Fisica, todos efetivos; 2 (dois) professores de
Inglés, ambos efetivos; e 1 (um) professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE)
efetivo (Quadro 16).
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Em 2013, o IDEB da escola foi 6.3, aumento significativo em relagcdo a 2011 em que a
nota foi 5.5; em 2015 ficou em 5.9; em 2017, 6.9 e, em 2019, a nota atingida foi 6.5 (Quadro
18).

Participaram da pesquisa as 2 (duas) coordenadoras pedagdgicas atuais da escola.

Quadro 16 - Professores PEB | e PEB I

PEB | PEB Il
Regente de classe A
Professor 10 30 5° aNn0s Arte Educagéio fisica Inglés AEE
E C E C E C E C E C
Categoria 11 8 1 1 3 0 2 0 1 0
19 2 3 2 1
19 8
TOTAL 27 professores
*E — Efetivo, *C — Contratado
Fonte: Elaborado pela autora
Quadro 17 - Gestores da Unidade Escolar
Diretor Vice- Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI
1 1 1 1 1

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 18 - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) 2005-2021

IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021 | 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
48 |50 |59 |56 |62 (63|71 70 48 |52 |56 |58 |61 |63 |65 |68
Fonte: INEP

Escola 3

Em conversa com a coordenadora e analise do P3, a antiga Escola Estadual de Primeiro
Grau (EEPG) foi criada em 1985, passando a funcionar em 24 de fevereiro de 1986 e, em 2000,
com a municipalizagéo, recebeu a designacdo de EMEF.

A escola conta com 1 (uma) diretora concursada, que assumiu o cargo no inicio de 2021;
1 (uma) vice-diretora que iniciou a fun¢do em 2020; 2 (duas) coordenadoras pedagdgicas que
iniciaram a funcgéo entre fevereiro e margo de 2021 (Quadro 20).

O quadro de professores é formado por 19 (dezenove) profissionais, sendo 10 (dez)

efetivos e 9 (nove) contratados; 2 (dois) professores de Arte efetivos; 3 (trés) professores de
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Educacdo Fisica efetivos; 2 (dois) professores de Inglés efetivos e 1 (um) professor de AEE
efetivo (Quadro 19).

De 2009 para 2013 houve um aumento do IDEB de 5.3 para 6.3; em 2017 o IDEB da
escola foi de 6.9, ano no qual a meta era de 6.2 (Quadro 21).

O polo tem no Ensino Fundamental 421 (quatrocentos e vinte e um) alunos, e na
Educacéo Infantil, 185 (cento e oitenta e cinco) educandos.

Participaram da pesquisa as 2 (duas) coordenadoras pedagogicas atuais e 2 (duas)

coordenadoras pedagogicas egressas.

Quadro 19 - Professores PEB | e PEB I

PEB | PEB 11
(o]
Professor Regente cie Classe 1 Arte Educacdo fisica Inglés AEE
ao 5% anos
E C E C E C E C E C
Categoria 10 9 2 0 3 0 2 0 1 0
19 2 3 2 1
19 8
TOTAL 27 professores
*E — Efetivo, *C — Contratado
Fonte: Elaborado pela autora
Quadro 20 - Gestores da Unidade Escolar
Diretor Vice- Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI
1 1 1 1 1

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 21 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021

IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021 | 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
48 |50 |59 |56 |62 (63 |71 |70 48 |52 |56 |58 |61 |63 |65 |68
Fonte: INEP

Escola 4

Conforme o P3 da escola, de 2020, a Unidade Escolar foi fundada em 1958 e sua
municipalizagdo ocorreu em 1997.
O polo conta com 1 (uma) diretora concursada, que assumiu o cargo em 2005; 1 (uma)

vice-diretora e 2 (duas) coordenadoras pedagogicas, todas efetivas da escola; também conta
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com 22 (vinte e sete) professores, sendo 7 (sete) efetivos regentes de sala PEB | e 5 (cinco)
contratados, 2 (dois) readaptados, além de 4 (quatro) docentes de Arte - sendo 2 (dois) efetivos
e 2 (dois) contratados -, 3 (trés) professores de Inglés efetivos, 3 (trés) professores de Educacéo
Fisica - sendo 1 (um) contratado (Quadro 22; Quadro 23).

Na escola ha 635 (seiscentos e trinta e cinco) alunos, sendo 313 (trezentos e treze) do
periodo da manhd e 322 (trezentos e vinte e dois) no periodo da tarde. Faz parte desse polo uma
EMEI, com 10 (dez) classes atendendo 215 (duzentos e quinze) discentes.

Em relacdo ao IDEB, em 2005 foi de 5.6, superando a meta esperada. Em 2007 houve
um pequeno avango, alcancou o indice de 5.8, enquanto a meta prevista era de 5.6. Na avaliacéo
de 2009 a meta era de 5.9 e a escola superou as expectativas, atingindo 6.9 (Quadro 24).

Em 2011 a escola ndo conseguiu atingir a meta esperada, que era 6.3, atingindo somente
6.2. No ano de 2013 alcangou-se grande avanco, pois a meta era de 6.5 e a escola atingiu 7.0,
indice previsto somente para 2019. Em 2015 houve um pequeno avanco, obtendo-se a nota 7.1.
Devido ao esfor¢co de toda a equipe escolar em 2017, o IDEB foi 7.6, um grande salto
comparado a nota anterior. No ano de 2019 houve queda de um décimo, passando a ter a nota
7.5.

Participou da pesquisa 1 (uma) coordenadora pedagdgica atual.

Quadro 22 - Professores PEB | e PEB I

PEB | PEB 11
Professor Regg nte doe Classe Arte Educacéo fisica Inglés AEE
1° a0 5° anos
Categoria E C E C E C E C E C
7 5 2 0 3 0 2 0 1 0

12 4 3 2 1

12 10
TOTAL 22 professores

*E — Efetivo, *C — Contratado

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 23 - Gestores da Unidade Escolar

Diretor Vice- Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao0 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI
1 1 1 1 1

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 24 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021
IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011 2013 2011

62 |70 |62 |70 (62 |70 |62 |70 (62 |70 6.2 |70 (62 |70 |62 |70 |6.2
Fonte: INEP

Escola 5

Os dados dessa escola sdo fontes da préopria pesquisadora. A escola foi fundada em 1964
e municipalizada no ano 2000, contando com 519 (quinhentos e dezenove) alunos do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental e 2 (duas) EMEIs com 190 (cento e noventa) discentes.

O polo conta com 1 (um) diretor substituto; 1 (uma) vice-diretora e 2 (duas)
coordenadoras pedagogicas; todos assumiram as funcdes entre os meses de fevereiro e margo
do ano de 2021 (Quadro 26).

A unidade escolar tem 25 (vinte e cinco) professores regentes de classe — 13 (treze)
efetivos e 12 (doze) contratados; 1 (um) professor de AEE efetivo; 2 (dois) professores de Arte
(efetivos); 5 (cinco) professores de Educacao Fisica — 3 (trés) efetivos e 2 (dois) contratados; 4
(quatro) professores de Inglés — 2 (dois) efetivos e 2 (dois) contratados (Quadro 25).

Quando se trata do IDEB, de 2007 a 2011 houve aumento pouco significativo, de 5.3
para 5.6; em 2015 a nota foi 7.0; em 2017 aumentou para 7.2 e em 2019 alcangou 7.5, ano em
que a meta era de 6.6 (Quadro 27).

Participaram da pesquisa as 2 (duas) coordenadoras pedagégicas atuais e 1 (uma)

coordenadora pedagogica egressa?’.

Quadro 25 - Professores PEB | e PEB |1

PEB I PEB 11
Professor Regente de classe Arte Educacdo fisica Inglés AEE
1° a0 5° anos
Categoria E C E C E C E C E C
13 5 2 0 3 0 2 0 1 0
25 4 3 2 1
25 10
TOTAL 27 professores

*E — Efetivo, *C — Contratado

27 A maior parte das egressas sairam do cargo no ano de 2020; sendo que foi opgdo da orientanda convidar as
egressas para obter maior nimero de entrevistas.
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Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 26 - Gestores da Unidade Escolar

Diretor Vice- Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI
1 1 1 1 1
Fonte: Elaborado pela autora
Quadro 27 - indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) 2005-2021
IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005
48 |53 |57 |56 |58 |70 |72 |75 49 |52 |56 |59 |61 |63 |66 |68
Fonte: INEP
Escola 6

N&o foram encontrados dados da escola em seu P3, como: nota do IDEB, fundacgéo,
quantidade de funcionérios, professores e alunos, entre outros. Os dados formam fornecidos
pela secretaria da escola e duas estagiarias.

A unidade escolar foi fundada no ano de 1992 e municipalizada em janeiro de 1998.

Atende 279 (duzentos e setenta e nove alunos) no ensino fundamental (EMEF), o polo
atende também uma EMEI (educacdo infantil) com 94 (noventa e quatro) educandos. Possui
uma secretaria, duas (2) estagiarias, 1 (uma) merendeira, 1 (uma) dentista, 1 (uma) auxiliar de
dentista, 1 (um) monitor de informatica, 1 (uma) bibliotecaria e 2 (dois) inspetores de alunos.

A escola possui uma diretora efetiva desde 2005, uma vice-diretora que assumiu a
funcdo em 2020, duas coordenadoras pedagogicas, uma do segmento do 1° ao 3° e uma do
segmento de 4° e 5° anos que atuam desde 2019 e 2020 respectivamente. Possui 11 (onze)
professores PEB | efetivos e 2 (dois) contratados; sendo duas (2) professoras readaptadas, 1(um)
professor de inglés efetivo; 1 (um) professor de Arte contratado; 2 (dois) professores de
Educacao Fisica efetivos e 1 (um) professor de AEE contratado (Quadro 28; Quadro 29).

Em pesquisa no site do INEP os dados encontrados sobre o IDEB foram os seguintes:
de 6.0 em 2015 para 6.9 em 2017, caindo para 6.6 em 2019 ano em que a meta era de 6.1

(Quadro 30). Participaram da pesquisa 2 (duas) coordenadoras pedagdgicas egressas.
Quadro 28 - Professores PEB | e PEB I

PEB | PEB Il
Regente de classe
1° aos 5° anos

Professor Arte Educacdo fisica Inglés AEE
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Categoria

a0

N M

(=){@]

w|m

C
0

N M

o0

(=){@]

13

3

13

10

TOTAL

18 professores

*E — Efetivo, *C — Contratado

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 29 - Gestores da Unidade Escolar

Diretor Vice - Coordenadora | Coordenadora Coordenadora de
diretor de 1°ao 3°anos | de 4°e 5° anos EMEI

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 30 - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) 2005-2021

IDEB OBSERVADO

METAS PROJETADAS

2005 2007

2005 2007

2005 2007 2005

2007 2005

2007

2005

2007 2005

2007 2005

2007 2005

42 |43 |57 |54 |56 |60 [6.9 |66 4.3 46 |50 |53 |56 |58 |61 |64
Fonte: INEP
Quadro 31 - Escolas: ano de fundagdo, municipalizacéo, total de alunos e professores
IDEB IDEB
Ano de Ano de Quantidade | PEB | PEB | Total de 2019 2019
Escola | fundagdo | municipalizacdo | de alunos I Il | professores Meta Meta
observada | Projetada
Es‘io'a 1.968 2.000 232 15 | 8 23 6.2 6.6
ES‘;O""‘ 1.969 2,000 411 19 | 8 27 7.0 6.5
Esgo'a 1.985 2,000 421 19 | 8 27 6.7 6.5
Esjo'a 1.958 1.997 635 11 | 11 22 75 7.1
Esgo'a 1.964 2.000 419 25 | 12 37 75 6.8
ES%O"" 1.992 1.998 279 13 | 5 18 6.6 6.4
*Dados do IIDEB de 2019 por ndo haver a avaliagdo em 2021 por conta da pandemia do Corona virus.
Fonte: Elaborado pela autora
Quadro 32 - IDEB (2005 a 2021) — Escolas municipais de Andradina (5° ano)
IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
48 |50|59|56|62|63|71]70 48 | 52 |56| 58 | 6.1 | 6.3 6.5 6.8
Fonte: INEP

As escolas estudadas demonstram niUmeros diferenciados de educandos com

quantidades que variam de 232 a 635 alunos, divergindo bastante em relacdo a quantidade de
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alunos matriculados, bem como a quantidade de professores de 18 a 37 educadores, ficando
evidente a desigualdade de tamanhos entre elas, porém com a mesma proporcdo de
Coordenadoras Pedagogicas, uma para o segmento de 1° ao 3° ano e outra para 0 segmento de
4° e 5° anos e EJA (quando houver essa modalidade naquela U.E) (Quadro 31). Em relacéo ao
IDEB podemos observar que as metas projetadas néo variam muito, sendo de 6.5 a 7.1 (Quadro
32), e que as metas projetadas foram atingidas, inclusive um pouco acima da média prevista

por 5 unidades escolares, ficando apenas uma escola com 0,4 abaixo da media.

3.7 O Horario de Formacéo em Servi¢co (HFCS) no Municipio de Andradina — SP

Até o ano de 2012 ndo havia nas escolas municipais de Andradina o Horario de
Formacdo Continuada em Servico (HFCS), existia apenas o Horéario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), desenvolvido somente as segundas-feiras por duas horas, apds o horario de
trabalho (aula), determinado em resolugéo especifica para todas as escolas municipais.

O Estatuto do Magistério Publico Municipal de Andradina - Lei n® 1.846/2000, em seu

Artigo 57, determina sobre a jornada de trabalho dos profissionais da educacao:

Os ocupantes de cargo de Professor:

Il — Docente com atuagdo no Ensino Fundamental de 1% a 42 séries — carga horéria
semanal de 30 (trinta) horas, sendo 25 (vinte e cinco) em sala de aula, 2 (duas) horas
de HTPC, cumpridas na escola e 3 (trés) horas de HTPL, em local de livre escolha
(ANDRADINA, 2000, p .4)

A Lei 2.243/2006 que institui o primeiro Plano de Carreira e Remuneragdo do Quadro
do Magistério Municipal previa que:

Artigo 13. As horas de trabalho pedagdgico na escola deverdo ser utilizadas para
reunides e outras atividades pedagdgicas e de estudos, de carater coletivo, organizadas
pelo estabelecimento de ensino, bem como para atendimento de pais e alunos
(ANDRADINA, 2006, p. 3).

E a Lei Nacional n°® 11.494/2007, que Regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagédo
(FUNDEB), definiu em seu artigo 40 como politica publica de formacdo, que os Planos de
Carreira deveriam contemplar capacitacdo profissional especialmente voltada a formacéo
continuada com vistas na melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 2007).

Em 2009, foi instituido um novo Plano de Carreira e Remuneragdo do Magistério no

municipio através da Lei n® 2.554/2009, que estabeleceu em seu Artigo 14 que:
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Os ocupantes da classe de docentes, bem como da classe de suporte pedagogico, ficam
sujeitos as seguintes jornadas de trabalho semanal:

111 — Docente com atuacdo no Ensino Fundamental (EMEF) do 1° ao 5° ano - carga
horéaria semanal de 30 (trinta) horas, assim constituidas:

a) 25 (vinte e cinco) horas em atividades com alunos, sendo que destas 25 (vinte cinco)
horas, 2 (duas) horas referem-se as aulas de Educagdo Fisica e 2 (duas) horas referem-
se as aulas de Arte, ambas ministradas por especialistas e, portanto, nestas 4 (quatro)
horas o professor da sala cumprira trabalho pedagogico na escola e quando o professor
de Arte ou Educacéo Fisica faltar e ndo tiver substituto habilitado, o professor da sala
assume a classe obrigatoriamente;

b) 02 (duas) horas em atividades coletivas obrigatérias (HTPC) semanais, as
segundas-feiras, das 17h 40min as 19h 40min;

c) 03 (trés) horas de HTPL (Horario de Trabalho Pedagdgico Livre) (ANDRADINA,
2009, p. 9).

Nota-se no texto, que o Professor PEB I, tinha 4 aulas denominadas como “aulas livres”
(duas aulas de Arte e duas de Educacdo Fisica) para trabalho pedagdgico, mas sem a presenca
da(o) Coordenadora(o) Pedagdgica(o) e sem a intencédo ou carater de formacéo, inclusive o PEB
| era obrigado a assumir a sala na falta do substituto habilitado no lugar do PEB II, o que
acontecia com certa regularidade. Nesse horario, o professor poderia realizar atividades
inerentes a sua funcdo como correcédo e preparacdo de atividades. A Professora Coordenadora
poderia até estar junto, na mesma sala, mas sem a obrigatoriedade de estar com esse professor
para formac&o ou orientacdo. A formacéo ficava destinada ao horario de HTPC, momento em
que era possivel o contato com a(o) Professora(o) Coordenadora(o) Pedagdgica(o). Para a
maior parte dos professores, esse era o Unico contato com o PCP durante toda a semana.

Somente em 2013, foi instituido no municipio um horario de formacéo continuada em
servico (HFCS), cuja lei foi regulamentada dois anos depois, em 2015, através da Resolugéo n®
137/2015, artigo 1, inciso I11, no qual ficou determinado que 5 horas seriam de HFCS - Periodo
reservado dentro da jornada de trabalho para atividades de Estudo; Planejamento e Avaliacéo
(ANDRADINA, 2015).

Horario esse para cumprimento da Lei 11.738/2008, que regulamenta a instituicdo do
piso profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacgéo basica.

O HFCS é o tempo de disposicdo do professor, fora da sala da aula, cumprido na
instituicdo de ensino, utilizado para preparar aulas, corrigir provas, trabalhos, realizar pesquisas
e qualificacdo profissional. Esse tempo é indispensavel ao direito a educagdo, orientado ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho.

Neste sentido, a Lei 11.738/2008 estipula, no artigo 2, inciso IV, “a reserva da fragdo

minima de 1/3 da carga horaria dos professores da educacao basica para dedicacdo as atividades
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extraclasse”. A norma geral fixa fragdo maxima de 2/3 (33,33%) a ser atendida para o tempo

dedicado as atividades de docéncia. Os entes federados, portanto, podem dispor de outra forma,

por exemplo, é possivel que o professor dedique 60% de sua jornada a sala de aula e 40% as

atividades de apoio, dentro da autorizacéo legal.
De acordo com a Resolugdo SME n° 137/2015, a partir de 4 de fevereiro de 2015, ficou

estabelecido que:

A Secretéria Municipal de Educacdo, tendo em vista as disposi¢Oes da Lei Federal n°
11.738/08 e Leis Municipais n® 1.846/00, n® 2.554/09 e 2.889/2012 estabelece:

I. A normatizacdo das atividades dos Professores e Educadores da Rede Publica
Municipal de Andradina;

I1. Caracteristicas da composi¢do da carga horaria semanal docente;

I1l. Diretrizes e parametros para a organizacdo pedagogica do trabalho a ser
desenvolvido durante o HTPC (Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo) e HFCS
(Horério de Formagédo Continuada em Servico).

Ainda de acordo com o artigo 1, inciso 1l do documento, a carga horéaria do professor

passaria a ser a seguinte:

Artigo 1. Os docentes da Rede Municipal de Ensino, de acordo com os dispostos no
Artigo 1 da Lei n° 2.889/2012, sdo submetidos a uma das seguintes cargas horarias
semanais com seus respectivos regimes de trabalho:

Il - Professor de Ensino Fundamental- EMEF; Professor do AEE - Atendimento
Educacional Especializado: 30 horas semanais, divididas em: 20 horas de atividades
com alunos; 5 horas de formacdo continuada em servi¢o (HFCS); 2 horas de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC) e 3 horas de HTPL (Horério de Trabalho Pedagdgico em
Local de Livre Escolha)

a) 2 horas de HTPC- constituido por um espa¢o no qual toda a equipe de professores
mediados pelo Coordenador, possa debater e organizar o processo educativo do 1° ao
5° ano, bem como a socializacdo e discussdo de temas relevantes para o seu trabalho,
dedicando-se a formag&o continuada em servigo.

b) 5 horas de HFCS- Periodo reservado dentro da jornada de trabalho para atividades
de ESTUDO; PLANEJAMENTO e AVALIACAO.

I — 2 horas - Estudo, leitura, reflexdo e avaliacdo sobre a préatica: planos de aulas
semanais, projetos, (orientados pelo coordenador);

Il — 2 horas - Planejamento do material necessario ao desenvolvimento das aulas;
atendimento aos pais, organizacao dos diarios e cadernetas;

I11 — 1 hora - Leitura e estudo individual de textos, livros, artigos e literatura voltada
aos temas do magistério constituindo assim parte da formagdo continuada do
professor.

Ja para professor PEB Il, com carga horaria semanal de 25 horas:

b) 4 horas de HFCS - Periodo reservado dentro da jornada de trabalho para atividades
de ESTUDO; PLANEJAMENTO e AVALIACAO.

| - 2horas - Leitura, reflexdo e avaliagdo da pratica de sala de aula, organizacgao
metodologica e didatica, planos de aulas semanais e projetos, (orientados pelo
coordenador);
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Il - 2horas - Planejamento do material necessario ao desenvolvimento das aulas;
atendimento aos pais, leitura e estudo individual de textos, livros, artigos e literatura
voltada aos temas da disciplina ministrada constituindo assim parte da formacéo
continuada do professor.

Ambos os cargos possuindo 3 horas de HTPL:

¢) 3 horas de HTPL - O Horario de Trabalho Pedag6gico em Local de Livre Escolha
é essencial para que o trabalho do professor tenha a qualidade necessaria e produza
resultados benéficos para a aprendizagem dos alunos. Trata-se do trabalho que o
professor realiza fora da escola, geralmente em sua prépria residéncia, incluindo
leituras e atualizac&o; pesquisas sobre temas de sua disciplina e temas transversais;
elaboragdo e correcdo de provas e trabalhos e outras tarefas pedagdgicas.

Com a implementacdo gradual nas escolas, aos poucos professores e PCPs se
habituaram a fazer uso do horério para estudo, preparagdo de aulas, planejamento, leituras, entre
outros. A seguir esmiucamos o perfil das Professoras Coordenadoras Pedagogicas entrevistadas

e suas experiéncias com a formacédo docente continuada.
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SECAO IV - OS SUJEITOS E AS VOZES DA PESQUISA

Esta secdo apresenta a analise dos dados construidos nas entrevistas e contempla a 6tica
das Professoras Coordenadoras Pedagogicas e Coordenadoras do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina sobre a formagdo continuada em servicgo e a
coordenacdo pedagogica. Apds a organizacdo desses dados e leitura minuciosa das respostas
dadas, foram criadas cinco categorias de analise que se apresentam com maior relevancia, as
quais contemplam os objetivos deste trabalho.

Os dados foram construidos a partir dos referenciais que fundamentam a pesquisa, da
reflexdo das falas das entrevistadas, dos conhecimentos obtidos nas disciplinas cursadas no
Mestrado, que foram imprescindiveis para a organizacdo da investigacdo, da analise
documental e das conversas com o professor-orientador deste trabalho.

As categorias criadas a partir desse processo reflexivo sdo: 1) as atribuicdes, rotina,
desafios e dilemas das Coordenadoras Pedagdgicas; 1) a formagdo em servico por meio do
HFCS; I1ll) o Horario de Formacdo Continuada em Servigo durante 0 ensino remoto
emergencial (ERE); 1V) os desafios enfrentados na funcdo da coordenacdo pedagogica; V) a
Coordenacdo Pedagdgica: transformaces politicas antes e em tempo de pandemia da Covid-
19.

A investigacdo se deu com 14 (quatorze) Professoras Coordenadoras Pedagdgicas do
Ensino Fundamental dos segmentos do 1° aos 3° anos, 4° e 5° anos, identificadas com a sigla
“PCP”, com respectiva numeragdo sequencial (PCP1, PCP2...), que atuam na formagdo de
professores nas respectivas escolas eleitas e 3 (trés) Coordenadoras do Ensino Fundamental,
gue atuam na SME, identificadas com a sigla “CEF”, com respectiva numeragdo sequencial
(CEF1, CEF2...).

Para uma melhor compreensdo do papel das professoras coordenadoras pedagdgicas

descrevemos uma breve caracterizacdo do perfil destas profissionais.

4.1 Perfil das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas (PCPs) e das Coordenadoras do
Ensino Fundamental (CEFs)

Segundo dados da UNESCO, a média de idade dos docentes brasileiros € de 37,8 anos,
sendo que a maior parte dos docentes tem entre 26 e 45 anos. As PCPs e CEFs pesquisadas tém
idades entre 40 e 65 anos, sendo que a média de idade é de 46 anos. Observa-se que a média

nacional das professoras € mais jovem quando comparada a média das docentes entrevistadas.
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As PCP4 e PCP6 sdo as mais jovens, com 40 anos, ja a CEF3 é que apresenta a maior idade

com 65 anos, o que pode indicar ser um grupo com experiéncia de ensino (Quadro 33).

Quadro 33 - Caracterizacdo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas e Coordenadoras do Ensino

Fundamental da Secretaria Municipal de Educacéo

Professora Coordenadora
Pedagdgica (PCP)/

] . Tempo no Tempo na funcéo de
Coordenadora do Ensino Género | ldade o
magistério Coordenadora
Fundamental o
(Professora) Pedagdgica
(CEF)
EMEF 49
PCP1 Feminino 27 anos 3 anos
atual anos
EMEF 47
PCP2 Feminino 17 anos 4 anos
atual anos
12 anos
EMEF o 45 o
PCP3 Feminino substituicdo /4 4 meses
atual anos .
anos efetiva
4 anos
EMEF o 40 o
PCP4 Feminino substituicdo /6 4 meses
atual anos .
anos efetiva
EMEF 47
PCP5 Feminino 15 anos 4 meses
atual anos
EMEF 40
PCP6 Feminino 18 anos 4 anos
atual anos
EMEF o 44
PCP7 Feminino 21 anos 3 meses
atual anos
EMEF 50
PCP8 Feminino 6 anos 21 anos
atual anos
EMEF . 48
PCP9 Feminino 8 anos 8 anos
egressa anos
EMEF 48
PCP10 Feminino 9 anos 15 anos
egressa anos
EMEF o 47
PCP11 Feminino 10 anos 10 anos
egressa anos
EMEF o 45
PCP12 Feminino 18 anos 8 anos

egressa anos



102

EMEF o 42
PCP13 Feminino 16 anos 6 anos
egressa anos
EMEF o 51
PCP14 Feminino 20 anos 6 anos
egressa anos
SME 42 6 anos EMEF/ 6
CEF1 Feminino 13 anos
atual anos meses SME
SME . 65 6 anos EMEF/ 4 anos
CEF2 Feminino 30 anos
egressa anos SME
SME o 48 8 anos EMEF/ 4 anos
CEF3 Feminino 16 anos
egressa anos SME

*EMEF = Escola Municipal de Ensino Fundamental; SME = Secretaria Municipal de Educac&o.

Fonte: Elaborado pela autora

Quando se trata do exercicio das Coordenadoras no Magistério como professora de
educacdo basica (PEB I), observou-se que a maioria atuou mais de dez anos, a PCP1 foi a que
mais exerceu a fungdo, 27 anos. Ja as PCP3, PCP4, PCP8, 9 e PCP10 atuaram apenas entre
quatro e nove anos em sala. Podemos destacar que a maior parte das entrevistadas possuem
uma longa histéria dentro da carreira do magistério, sendo assim, pressupde-se que, enquanto
professoras, participaram de grupos de formacdo na escola. Esse dado pode ser importante,
visto que as experiéncias e as vivéncias de quem ja esteve do outro lado podem contribuir para
gue a formacdo busque caminhos que dialoguem com as necessidades que o professor tem ao
estar em sala de aula.

Verificou-se entre as entrevistadas que a atuacdo como coordenadora pedagogica ficou
entre trés meses e 21 anos. A PCP8 foi a que mais atuou na coordenacao, 21 anos, a PCP7 esta
apenas a trés meses, e as PCP3, PCP4 e PCP5 estdo a 4 meses no exercicio da fungdo. As trés
gestoras da Secretaria Municipal de Educacdo, CEF1, CEF2 e CEF3, possuem oito, seis anos e
seis anos, de atuacdo como coordenadoras pedagdgicas nas EMEFs, respectivamente, e seis
meses, quatro anos e quatro anos de atuacao junto a Secretaria Municipal, respectivamente, aqui
cabe ressaltar que a PCP9 e CEF3 sé&o 0 mesmo sujeito de pesquisa, bem como a PCP13 e CEF1
(Quadro 33).

Ainda que se refira especificamente a construcdo de saberes pelos professores, a partir
de Tardif (2010) podemos refletir que o fator temporal é importante para a construgdo de
saberes também pelos gestores escolares, uma vez que permanecerem nessa funcdo por mais
tempo pode ter proporcionado maior experiéncia de possibilidade de desenvolver saberes. Aqui

evidenciamos que mesmo a CEF1 ter apenas seis meses de exercicio, sua trajetoria na docéncia
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é consideravel, 13 anos como professora e 8 anos como coordenadora pedagdgica de EMEF,
sendo importante essa vivéncia na sala de aula para sua atuagéo na Secretaria de Educacao.

No que diz respeito a formacao, oito dentre as PCPs e CEFs possuem Magistério em
nivel médio e sete cursaram o Centro Especifico de Formacéo e Aperfeicoamento do Magisterio
(CEFAM). Ao serem questionadas sobre qual curso de licenciatura frequentaram todas as
coordenadoras informaram que fizeram Pedagogia. Importante chamar a atencéo para o fato de
que esse curso, que habilita para o trabalho em gestdo é uma exigéncia para se ocupar essa
funcdo no municipio, e que, portanto, todas as coordenadoras pesquisadas estdo de acordo.
Além da Licenciatura em Pedagogia, as PCP4, PCP5, PCP8, PCP14, CEF1 e CEF2 sao
graduadas em Letras e a PCP10 em Biologia (Quadro 34).

Quadro 34 - Formacdo das Professoras Coordenadoras Pedagdgicas do Ensino Fundamental do 1° ao 5° anos e

de Coordenadoras do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacéo

Professora Coordenadora
Pedagdgica (PCP)/

) Licenciatura Outra Pés-graduacao
Coordenadora do Ensino Curso ) B o
Pedagogia = Graduacdo Especializacdo e/ou Mestrado
Fundamental
(CEF)
PCP1 Magistério Sim
Especialista em Psicopedagogia,
) Especialista em Deficiéncia
PCP2 CEFAM Sim .
Intelectual, Libras
Especialista em Educacéo
o ) Especial, Especialista em
PCP3 Magisterio Sim .
Deficiéncia Intelectual
) Especialista em Psicopedagogia
PCP4 CEFAM Sim Letras
Especialista em Educacéo
PCP5 Magistério Sim Letras Especial

PCP6 CEFAM Sim



104

PCP7 Magistério Sim
L . Especialista em Educagdo
PCP8 Magistério Sim Letras .
Especial
Especialista em Educagdo
PCP9 CEFAM Sim Especial
Lo ) ) ) Especialista em Psicopedagogia
PCP10 Magistério Sim Biologia
Especialista em Alfabetizacdo e
) Letramento, Especialista em
PCP11 CEFAM Sim o
Deficiéncia Intelectual
Especialista em Alfabetizacdo e
. Letramento, Especialista em
PCP12 CEFAM Sim

Neuro psicopedagogia

Mestrado em Educacéo;
Especialista em Coordenacdo
PCP13 CEFAM Sim Letras Pedagdgica, Especialista em

Psicopedagogia

Especialista em Psicopedagogia

PCP14 Magistério Sim Letras
Mestrado em Educacéo;
) Especialista em Coordenagdo
CEF1 CEFAM Sim Letras . o
Pedagogica, Especialista em
Psicopedagogia
L ) Especialista em Alfabetizacéo
CEF2 Magisterio Sim Letras
Especialista?® em
CEF3 CEFAM Sim Psicopedagogia

*CEFAM = Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério.
Fonte: Elaborado pela autora

2% Em termos de remuneracgdo e classificacdo na escolha de classes, quem possui titulagdo de Especialista,

Mestrado e/ou Doutorado pontua de forma diferenciada.
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Em relacdo a Pods-graduacdo, a maioria das coordenadoras, 14 delas, fizeram
Especializagdo. Destaco aqui que a CEF1 é especialista em Coordenagdo Pedagdgica e, além
disso, a unica das coordenadoras entrevistadas que fez Mestrado em Educacéo.

Outro aspecto que cabe destacar é que o grupo de coordenadoras pedagogicas do Ensino
Fundamental Municipal que aceitou participar desta pesquisa é constituido por 100% de
sujeitos do sexo feminino.

De acordo com um estudo realizado pela Organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) “dentre os professores brasileiros, 81,3% sio
mulheres e 18,6% s&o homens”. Além disso, a pesquisa demonstrou que a maior parte das
professoras leciona nos anos iniciais do ensino fundamental” (UNESCO, 2004, p. 44).

Discutindo brevemente sobre a presenca macica de mulheres que se dedicam ao

magistério o estudo da UNESCO aponta que, historicamente:

(...) apresenca tdo predominante de mulheres na profissdo docente no Brasil se deveria
ao aumento do mercado de trabalho, decorrente da ampliacéo do atendimento escolar,
como também da procura dos homens por novas profissdes que ofereciam melhores
salarios, quando do inicio da industrializa¢&o no pais (UNESCO, 2004, p. 45).

Ainda em relacdo ao género:

A feminizacdo da profissdo docente na escola de ensino fundamental marcou um
importante momento na existéncia e na representacdo simbdlica das mulheres. Ha
outras profissbes que se feminizaram, mas, talvez, apenas o magistério foi tdo
importante desde o ponto de vista simbélico e politico: os Estados nacionais latino-
americanos, recém-constituidos, depositaram nas méos do corpo docente feminino a
tarefa de reproduzir os fundamentos da nova identidade nacional (MORGADE, 1992;
1997 apud YANNOULAS, 2011, p. 274).

A reflex@o sobre a feminizacdo como categoria tedrica de analise é, relativamente,
recente no campo dos estudos do trabalho. No Brasil, sua trajetoria é iniciada na década de
1990, momento em que acontecem mudancas significativas no mundo do trabalho e na
contratacdo de forga de trabalho feminina, conforme apontado anteriormente. A feminizagao
seria, portanto, uma categoria em movimento, em processo de construgdo (DIAS, 2010).

Desde as revolucbes burguesas até hoje, o principio da igualdade foi consolidado
gradativamente, porém em coexisténcia conflitante com a constituicdo de uma identidade
feminina diferente da masculina (YANNOULAS, 1992).

A construcdo discursiva dessas identidades sexualmente diferenciadas esta
relacionada com o estabelecimento de novas normas de conduta e espagos especificos
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para cada sexo. Especialmente, a partir do século XIX, nas sociedades ocidentais,
verificou-se uma preocupacdo por estabelecer identidades diferenciadas para o
conjunto dos homens e para o conjunto das mulheres. Essa preocupacéo pode ser
observada, por exemplo, nos dicionarios e enciclopédias de época, sob os verbetes
relativos aos conceitos de mulher, de homem, de feminino, de masculino, de fémea,
de macho, entre outros. Também nas referéncias realizadas pelos cientistas sociais
classicos (Comte, Marx, Durkheim e Weber, entre outros cientistas sociais da época).
A construcdo discursiva dessas identidades sexuadas permitiu, em um contexto de
igualdade formal, discriminar os seres humanos em virtude do sexo (YANNOULAS,
2011, p. 274-275).

4.2 Atribuicdes, rotina, desafios e dilemas das Coordenadoras Pedagdgicas

As coordenadoras entrevistadas chegaram até a funcéo atraves de convite da dire¢éo ou

do grupo de professores, algumas tendo uma certa vontade de passar por uma nova experiéncia

fora da sala de aula e outras, ndo. Através de seus relatos podemos perceber que héa auséncia de

um projeto pedagogico especifico para o desempenho da funcéo.

Sendo convidadas pelos pares, muitas vezes as coordenadoras querem ou precisam

agradar o grupo que as elegeu, algumas PCPs ficam em alguns momentos reféns dos votos dos

docentes e diregéo.

Entdo, me vi assim numa situacdo, o pessoal comecou a falar para eu apresentar
proposta, ‘dai” vocé tem perfil, ndo sei o qué. E foi como se Deus tivesse me
colocando nessa funcdo. Entéo, assim, eu assumi a fungo por conta assim, da.... da...
ali dos meus amigos, meus colegas, meus parceiros ‘ai’ da escola, porque eu pensei
assim, cara, ndo veio ninguém da minha escola ‘pra’ assumir esse papel. Entdo, a
gente precisa de alguém ali do nosso nucleo escolar, porque ja conhece a nossa
realidade. J4 conhece o... o perfil de cada um. E ‘ai’, por esse motivo, eu falei assim,
eu Vou assumir, eu vou, vou experimentar (PCP4).

Nunca havia pensado em ser coordenadora. Fui por insisténcia do meu grupo. Sempre
estive na coordenacéo por elei¢do. Primeiro, eleita e presente enquanto a avaliagdo do
final do ano era positiva. Depois, com o Plano de Carreira, a cada dois anos a proposta
vencia e se abria uma nova elei¢do onde eu colocava a proposta novamente até que na
Gltima vez que venceu, eu ndo quis mais apresentar uma nova (PCP10).

PCP9 conta que:

Um grupo de professores do periodo da tarde, que trabalhavam comigo, adentraram a
sala e fizeram a proposta para que concorresse a funcdo de Professora Coordenadora
Pedagdgica, me apresentando justificativas de que precisavam de alguém que daria
voz ao grupo. Concorri a funcdo através de apresentacdo de proposta, a qual fui eleita
pelos pares, professores efetivos, diretor de escola e supervisor (PCP9).

Em determinadas situagOes séo convidadas pela dire¢do vigente:
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A convite de uma diretora da época (PCP8).

Estava na sala de aula, ‘ai’ eu recebi assim um convite, mas na verdade ¢ por eleigdo,
‘né&’? Que a gente entra, a diretora, ‘né’? Falou, ‘né’? Surgiu uma vaga na minha
escola ‘pra’ quarto e quinto ano, ‘né’? E de coordenacdo pedagogica, ‘né’? E se eu
queria, ‘né’? E fazer ai esse desafio e eu aceitei, vim, ‘né’? Coloquei a proposta e foi
por votacéo e na verdade assim, ‘né’? Foi qual minha surpresa foi unanime, ‘né’? Por
eu nao ser da escola, ‘né’? (PCP7).

E também recebi o convite da diregdo, na época, ‘né’? ‘Pra’ que eu pudesse apresentar
(PCP6).

Por convites, apresentei proposta para coordenagdo (elei¢do), mesmo com perca de
saldrio (sic), ja com 26 anos em sala de aula. Resolvi aceitar o desafio por vontade de
aprender mais, estudar mais e contribuir com minha experiéncia (PCP14).

Entdo, chegou um... um ponto da minha, da minha trajetéria em que eu ‘tava’
querendo buscar alguma coisa diferente. E... e ‘ai’, comecaram a surgir, ‘né’? Mas,
assim, sempre com 0 pé atras, nunca, nunca tinha me visto como coordenadora, ou,
assim, assumindo essa funcdo. Ai, comecaram a surgir alguns convites, ‘né’, ‘pra’...
‘pra’ algumas vagas que estavam, tinham surgido, ‘né’, e algumas outras escolas, tal.
E, depois de muito tempo, de insisténcia de algumas eu resolvi comegar a tentar, ‘né’?
Ali eu... eu tentei numa escola e ndo consegui, ‘né’? Tinha um outro candidato e eu
ndo consegui. A escola onde eu trabalho tinha duas coordenadoras. Por uma questdo
politica, foi suplantado o segundo coordenador e ai, a partir ‘dai’, a escola ficou com
um coordenador somente, novamente, ‘né’? E tinha uma burocracia de nimero de
sala, de numero de alunos e tal. E ‘ai’ nesse meio tempo que eu estava propensa a ir
‘pra’ uma outra escola, surgiu entdo, €, foi conseguido a abertura de um edital ‘pra’...
‘pra’ fungdo do segundo coordenador na minha escola mesmo, ‘né’? Entéo, foi ai onde
a direcdo, na época, me convidou e eu resolvi aceitar esse desafio a partir desse convite
(PCP12).

Na minha escola, que € o meu polo, a convite da dire¢do. Coloquei proposta, foi feita
a votacdo (PCP3).

A coordenacdo ndo é uma, ndo € uma coisa que eu almejava, mas era uma coisa que
eu idealizava e em algum momento da minha vida. Surgiu a oportunidade, esse ano e
eu abracei. Porém, eu sou muito determinada, eu sou, eu sei da minha capacidade,
mas eu estou sendo massacrada porque eu gosto de tudo muito bem detalhado, muito
bem resolvido, eu gosto de cumprir as datas, cumprir os horarios e eu nao ‘t6’
conseguindo fazer isso. E eu quero ajudar todo mundo, eu quero fazer de tudo e tem
dias que eu me sinto frustrada por ndo conseguir, sabe? Atingir meus objetivos, é
muita cobrancga, € muita informac&o, é muita coisa e no momento ainda ndo estou
naquela realizacdo plena, acredito que talvez no ensino presencial possa ocorrer um
pouco melhor (PCP3).

Como no municipio de Andradina ser coordenador € funcgéo, algumas PCPs sentem-se
na obrigacdo de manter essa ligacéo, por conta da elei¢do que ocorre a cada dois anos. Isso faz
com que algumas PCPs estejam “presas a esse laco”, seja pelos professores ou pela direcdo, e

essa pode dispensa-la se achar necessario, como cita a PCP14:

(...) por depender de voto, ndo realizo meu trabalho como eu gostaria. Triste... ‘aff’.”
(PCP14).
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Completa ainda sua fala dizendo:

Mas saber que tenho que agradar professoras se ndo elas ndo votam em mim, me causa
tristeza, porque muitas ndo olham para a coordenadora de maneira profissional e se
cobrar delas elas ndo votam (PCP14).

A PCP9 concorda com a fala da PCP14.

Um dos maiores desafios é lidar com as vontades de cada um, pois sendo a
coordenacdo pedagogica uma eleicdo pelos pares, muitas vezes o coordenador fica
rendido aos conchavos, precisando se colocar em posigéo firme daquilo que acredita,
ter empatia, entre outras posturas, para permanecer na funcgéo e convencer o professor
das transformagdes que precisam acontecer, das reais necessidades do ensino e da
aprendizagem (PCP9).

Segundo Christov et al. (2012, p.16), o tal projeto coletivo “é um a conquista muito
dificil de ser realizada. Entraves pessoais e institucionais ndo faltam”. Para os autores “uma das
dificuldades do trabalho coletivo estd no confronto de expectativas e desejos dos sujeitos
envolvidos. Dificuldade que precisa de condi¢des especiais para ser superada” (CHRISTOV et
al., 2012, p.16).

Sobre as condig¢des de trabalho, as coordenadoras relataram também em suas falas a
falta de infraestrutura fisica das escolas, de materiais e funcionarios: merendeiras, monitor de
informatica, principalmente estagiarios e inspetores de alunos.

Uma das escolas ndo possui biblioteca para os alunos e outra possui biblioteca e
bibliotecaria para atendimento dos educandos; as outras possuem biblioteca ou sala de leitura.
Trés escolas possuem condicionadores de ar em suas dependéncias e salas de aulas; duas escolas
ainda ndo foram contempladas com essa reforma na parte fisica; em uma escola ndo ha aparelho
de ar-condicionado nem na sala dos professores.

Houve reclamacao sobre a parte tecnologica, como sucateamento de computadores e

internet de baixa qualidade.

E ar-condicionado nas salas dos professores ndo tem. N6s temos em uma sala de aula,
porgue uma professora da EMEI?® ganhou particular, ‘né’? Entdo, ela d4 aula nessa
sala, na EMEI no periodo dela, e a tarde, tira no palitinho quem vai ficar usufruindo
do ar-condicionado, ‘né’? Entdo, cada ano reveza uma. E depois de dois anos
arrumaram o ar-condicionado da Secretaria, ‘né’? (PCP1).

PCP2 complementa que:

» Escola Municipal de Ensino Infantil (atende criangas de 4 a 6 anos).
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Em relacdo a recursos materiais, eu acredito que ainda faltava. ‘O’, na nossa escola,
eu sempre falava da questdo do banheiro, que tinha que ter uma reforma ‘pra’ alunos
de inclusdo. As vezes, a gente tinha que trocar alunos no... na sala porgue nio tinha
uma prancha de marmore, alguma coisa, um banquinho, alguma coisa, mais que
ajudasse. Eu sempre pedi, mas também, ‘4’, ji sai da coordenagdo e até hoje esse
banquinho ndo apareceu. E computadores e impressoras, sempre a gente necessita
(PCP11).

De forma geral, todas as escolas apresentaram caréncia de recursos fisicos e
tecnoldgicos, além de recursos humanos para realizacao de diversas funcées, o que faz com que
em algumas situagdes as PCPs realizem outras tarefas que nao sejam de cunho pedagdgico.

Quanto ao controle exercido sobre o trabalho dos professores e das coordenadoras
pedagdgicas a PCP9 relata, implicitamente, sobre as diversas maneiras de controlar e fiscalizar
o trabalho dos docentes, destacando que esse controle advém da SME atraveés dos mapas
textuais, relatorios de observacdo, fichas de alunos, planilhas, notas do IDEB®°, SAEB®,
Sarema®, Saresp3, conferéncia da rotina, diario e caderneta do professor que demonstra o
controle exercido sobre o trabalho do professor e do coordenador. Explica, ainda, que “o fato
de fazer a conferéncia de tais documentos ndo € somente referente a organizacao de atividades
e contetido do professor, mas também da verificacao da aprendizagem dos educandos” (PCP9).

Vale destacar que essa € uma relacéo que nédo foi produzida neste momento histérico. O
modo como as escolas se relacionam com as instancias superiores do sistema educacional tem
sido historicamente mediado pela autoridade, hierarquia em que os profissionais da escola
precisam realizar seu trabalho mediante as determinacdes das secretarias de educacdo e seus
demais 6rgdos (TEIXEIRA, 2020).

A fiscalizacdo e o controle de professores tem sido historicamente a ferramenta usada
pelos 6rgdos administrativos das escolas, como forma de garantia da politica educacional
implantada, sendo o coordenador pedagdgico a peca fundamental como elo entre a escola e a
Secretaria de Educagdo. O coordenador pedagogico é figura que garantira que 0s projetos e a

implantagdo das politicas exigidas sejam aplicados®*.

» [ndice de Desenvolvimento da Educagéo Basica.

3 Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica.

% Sistema de Avaliacdo da Rede de Ensino Municipal de Andradina.

® Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.

# Durante a realizacdo da pesquisa foi presenciada em uma unidade escolar a visita da SME, através da figura da
CEF (Coordenadora Geral do Ensino Fundamental) e da Supervisdo. Em conversa informal com os professores a
resposta dada foi que o objetivo da visita seria para verificacdo do uso correto do material apostilado do SESI
implantando na rede de ensino no inicio do corrente ano, com a entrada da nova Administracdo Municipal (Prefeito
e equipe da SME), em substituicdo do material utilizado nas gestfes anteriores, mais ou menos em uso ha dez
anos. Os professores ainda ressaltaram que o motivo da visita era porque posteriormente haveria visita dos
coordenadores do SESI, responsaveis pela implantacdo da nova metodologia de ensino, portanto a Secretaria
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Em relagdo a Secretaria de Educacdo acompanhar o trabalho desenvolvido pela
coordenacdo pedagogica, as PCPs relataram que:

Sim, ela acompanha meu trabalho, a Secretaria Municipal de Educagdo, é..., através
de conversas, ‘né’? E que temos é€..., por reunides e também por telefone, e as vezes
eu vou a Secretaria também. Entéo, eles estdo sempre acompanhando o meu trabalho
(PCP5).

Ressaltamos que esses indicadores de controle, monitoramento, cobranca e fiscalizacéo,
revelam aspectos de autoritarismo presente na organizacao escolar. Ha ainda os registros que
sdo cobrados dos professores (caderneta, diario, relatérios, mapas, planilhas, fichas) e dos

préprios coordenadores, através dos semanarios, planilhas e devolutivas.

‘O’, no presencial, a gente sempre fazia umas fichas de devolutiva ou anotava pauta
do que ele é discutido ou uma fichinha mesmo quando a pesquisa de campo, por
exemplo, eu ‘tava’ 14 na sala com eles, a gente sempre fazia fichinha, ¢ preenchia ali
0o momento que ‘tava’ acontecendo, ‘pra’ depois dar uma devolutiva daquele
momento. Quando era formacdo ali junto, as vezes a gente fazia uma, as vezes
esquecia da pauta e anotava mesmo no nosso caderno, anotava la o que foi discutido,
que foi. Nem sempre eu dava conta de fazer uma pauta e o professor assinar. As vezes
eu fazia uma pauta coletiva, quando era um assunto geral do primeiro ano e eles
assinavam, via tudo que foi obtido, que foi falado, assinado embaixo. As vezes, 0
assunto era especifico. Entdo, fazia separado. As vezes, a gente discutia, resolvia ali
a situagao e anotava mesmo no caderno. No remoto, é a mesma coisa. As vezes a gente
faz a pauta e apresenta ‘pra’ eles o que vai ser, porque eu sempre fazia assim. Vocé
apresenta, compartilha com eles a pauta e vai discutindo. E as vezes eu anotava mesmo
nas minhas anota¢des o que tinha sido realizado, o que tinha sido discutido, o que
tinha sido combinado, organizado em relacdo a alguma coisa que a gente ia
desenvolver (PCP11).

Quando essa acdo tem como intencdo o dialogo e a troca de experiéncias, possibilita
gerar uma reflexdo sobre a pratica. Sobre os registros € importante destacar que eles podem
cumprir dupla fungdo, a de monitoramento das a¢fes dos professores e, se utilizado para

didlogos, para que possibilite a correcdo de erros e reflexdo sobre a pratica.

E, tinha esse registro em caderno especifico, ‘né’? HFCS separado ¢ HTPC. ‘Ai’ o
professor tinha que anotar o que ele fez, ‘né’? Horario de estudo, o horario de
planejamento de aula. Leitura. Colocar 14 o que que ele fez, ‘né’? ‘Ai’ dentro da rotina,
que a gente chamou de semanario, ‘né’? Dentro da rotina. O registro do coordenador,
a gente orientava a ser registrado, o HTPC também, teria que ter a pauta, o registro
garantido, a assinatura dos professores que participaram. Teve escola, que fez um
caderno tipo, colava, a pauta e o professor assinavam ali, ‘né’? (CEF3).

O professor a principio fazia seus proprios registros em um material oficial da rede,
como se fosse um caderno de HFCS, este era vistado pelo PCP, pelo diretor e
supervisor da escola. Enquanto coordenadora, registrava os assuntos e temas tratados

deveria estar segura de que os professores estariam utilizando o material a contento, mesmo nédo estando adequado
as necessidades dos alunos, como citam duas coordenadoras pedagdgicas.
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com os professores no meu semanario, por sua vez era assinado pelo professor. Esse
documento nunca foi vistado por ninguém, nem tive orientagdes sobre a construgédo
da minha rotina enquanto coordenadora, esta foi planejada e construida por mim
(PCP9).

Normalmente, a gente tinha um caderno de plano, ‘né’? Um caderno e na folha de tras
do... do planejamento, a gente ja destacava ali os assuntos tratados na HFCS, ‘né’? No
HFCS e... e j& detalhava ali o que foi feito, com quem foi feito. Entdo assim, era um
caderno de registro pessoal para o... para o professor, dependendo da situacéo, quando
a gente montava uma pauta de formacdo, de determinado assunto, ou pauta de
orientacdo, a gente imprimia e o professor assinava, ‘né’? Aquela pauta e a gente
guardava arquivando, o professor ficava com uma cépia. Quando, quando era
devolutiva de observacdo, ou quando era algum assunto, assim, mais delicado, a gente
sempre fazia, ou a gente fazia o registro em caderno em ata, ‘né’? Ou... ou imprimido
mesmo e a gente imprimia e a professora assinava. Mas assim, vai basicamente o
registro do HFCS, a principio, era feito um caderninho com o registro do que foi feito
naquele dia, cada professor preenchia, depois ele, ele colocava data, tal, e a gente ia
controlando. Mas isso passou a ser uma coisa tdo assim, meramente burocrética, sabe?
Muito papel ‘pra’ preencher. Entdo, assim, o professor, hoje anota no seu caderno
(PCP12).

Ficou quatro anos padronizado e ai o professor registrava, ‘né’? Tudo que ele fazia,
tanto o coordenador, quanto no preparo de suas aulas, quanto estudo que ele fazia
(PCP2).

‘O’, 0 meu registro eu também tenho o meu semanario, ‘né’? Muito bonito, a gente
tem, cada coordenador tem o seu semandrio. L& no semanério... ai a gente vai, a gente
registra tanto na parte da rotina semanal que nds temos aqui, essa parte de... da rotina,
entdo sempre marca, ‘né’? Meus horarios, eu marco que eu vou fazer naquele dia. E
depois eu anoto aqui a necessidade do meu professor, coloco a data, coloco 0 nome
do meu professor e vou anotando ali a necessidade dele ‘pra’ eu poder ‘ta’ procurando,
ajuda-lo, correr atras do que precisar, dar a resposta ‘pra’ ele (PCP4).

Sim. Era orientado a gente ter pauta, ‘né’? Tanto as minhas, eu tinha pauta de
formacgao ou ter um semanario de registro ‘ai’ da minha, da minha rotina, ‘né’? E tinha
pauta, te falei, formacdo que era pauta mesmo. Mas tinha a pauta e tinha a lista de
presenca que era... que era assinada, e tinha o arquivamento desse.... desse documento,
‘né’? A gente fazia o arquivamento, ‘né’? Em pasta, tudo certinho. Na escola, era
orientado o professor, quanto o coordenador pedag6gico do HFCS em si, registrar no
semanario mesmo, ‘né’? No proprio semanario. As vezes, uma escola ou outra fazia
a pauta e colava ali, ‘né’? Como ata ali, dentro do proprio semanério dele, ‘né’? Tinha
escola que tinha a prépria pauta ali, que ele registrava resumidamente, que foi
discutida em HFCS, mas em linhas gerais, em orientac@es gerais, HFCS, dentro do
préprio semanario, naquele horario especifico de formagdo, com o coordenador, 0
professor tinha que registrar ali o... o que foi tratado, ‘né¢’? E o coordenador
pedagdgico, por sua vez, teria que ter também esse documento e esse registro com a
assinatura do professor, essa era ¢ a orienta¢do, ‘né’? No inicio tinha um caderno,
‘né’? (CEF3).

Importante observar que apesar de aderirem a préatica do registro em semanarios, essa
documentacdo ndo fica arquivada nas unidades escolares, fato que causou dificuldades nas
observacOes deles. Geralmente sdo descartados ao final do ano. Algumas coordenadoras
tinham, outras ja ndo estavam nem mesmo com os registros do ano de 2020, pratica comum que

acontece em todas as escolas, ndo se dando importancia ao registro enquanto documentacéo da
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pratica pedagégica, tornando-se um ato meramente burocratico. Em relacdo aos registros,
segundo Fujikawa (2007):

O registro escrito da pratica pedagogica constitui um instrumento de reflexdo e uma
oportunidade formativa importante e uma oportunidade de revisdo das préaticas de
coordenadores e professores, além de ser um elemento significativo para o
estabelecimento de vinculos e parcerias profissionais. Os registros aos quais me refiro
e atribuo valor sdo os realizados por professores e também pelos coordenadores nos
mais diferentes contextos de reflexdo educativa: o registro em diarios: os registros em
relatérios de alunos (individuais e de grupo); os registros em forma de sintese de
reunido entre coordenadores e professores (individuais e de grupo); a escrita de
avaliacdo do trabalho realizado (individual e de grupo) (FUJIKAWA, 2007, p. 128).

Porém, quando esses registros objetivam controlar as a¢des dos professores, novamente
nos remete a questdes do autoritarismo, marca presente no processo historico-cultural da figura
do coordenador pedagdgico, resquicios da ligacdo a figura de supervisdo, que surgiu com o
inspetor escolar, passando pelo supervisor de ensino.

Sabe-se da importancia do registro, como memoria do que esta sendo realizado, como
fonte importante de dados para consultas futuras, como forma de reflexdo para melhoria da
pratica, sendo nesse aspecto visto com carater formativo possibilitando melhor visao e reflexdo
sobre o desenvolvimento do trabalho do professor e do coordenador, bem como o
desenvolvimento dos educandos, sendo nesse sentido essencial.

A maneira como se da o relacionamento entre coordenador versus diretor e coordenador
versus Secretaria de Educacéo é fator determinante para o desenvolvimento do autoritarismo e
hierarquizacdo do poder, ou ndo, dos coordenadores sobre os professores. Dependendo da
forma de controle exercida pela Secretaria sobre a equipe gestora, de maneira mais especifica,
sobre a coordenacdo pedagdgica, é estabelecido o proprio nivel de controle dentro da escola,
como forma de dominio, de poder sobre o trabalho dos professores, que tem como referéncia
as relacdes hierarquizadas. Exemplo disso, € a cobranga de documenta¢do com prazos a serem
cumpridos, pelas coordenadoras e professores. Cobrancas e prazos ja internalizados por ambas
as categorias.

A Secretaria cobra o coordenador, o coordenador cobra o professor, o professor por sua
vez cobra o aluno. E o controle e monitoramento através das cobrangas visam a garantia de
resultados positivos, por exemplo nas notas das avaliagdes externas como do IDEB, no qual a
rede vem avancgado nos ultimos anos, tendo uma meta cada vez maior a ser cumprida. Dando
desse modo significado ao controle e cobrangas advindos da Secretaria aos coordenadores, e

desse aos professores. Encarando esse controle como normal e necessario para verificagcdo do
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rendimento dos alunos, para o acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem e
gerenciamento de novas agoes.

A PCP1 coloca que ao seguir as determinacGes da Secretaria, tenta anemizar as
reclamacdes dos professores explicando que por ela seria diferente, e procura ndo estar

impondo, mas explicando que é necessario cumprir.

As vezes, questiona, ‘né’? A gente fala: “Olha, isso ndo veio de noés, mas fulano,
fulano ‘t4’ pedindo assim”. Qué que noés vamos fazer? Tem como fazer? Mas, tem
coisa que a gente tem que pedir ‘pro’ professor fazer, falar assim: ‘Olha, ndo é nos
que estamos pedindo, assim’. ‘Pra’ ele também entender que se fosse do meu jeito ndo
seria assim, ‘né’? (PCP1).

De acordo com Christov:

(...) ndo vivemos em um ambiente educacional no Brasil que nos prepare para
construirmos boas relagcdes com teorias, nossas ou alheias. Longos periodos ditatoriais
— 15 anos de Vargas e 21 de governos militares — seriam suficientes para justificar
politicas educacionais e culturais silenciadoras e bloqueadoras de um aprendizado
adequado a elaboragdo de teorias particulares ou coletivas sobre a realidade. Afinal,
guem tem teoria tem critica, tem conhecimento. Ditadura nenhuma admite isso. Porém
as ditaduras ndo respondem sozinhas por nossas dificuldades relativas a construcao
da relacéo entre teoria e pratica. Nosso ambiente escolar, cultural, mesmo em espagos
e momentos democraticos padece de um problema a ser solucionado. Trata-se da
imposicdo sub-repticia de algumas teorias, de alguns autores. Trata-se da valorizagao
de uma postura que impde tradi¢des, pensamentos, teorias, modelos, autores e impede
a construcdo pessoal de cada um. Este deve incorporar e repetir teorias, sem ousar
elaborar suas questdes e suas afirmacdes (CHRISTOV, 2012, p. 40).

Cabe destacar que foi observado que a pratica da coordenacao vai deixando a formacao

continuada e mantendo este carater de supervisionar, de fiscalizar o trabalho do professor.

Houve muito assim apropriacdo das coordenadoras de algumas metodologias que a
gente langava & mio, que ¢ a tematizagio da pratica, a modelizagio, ‘né’? E discussao
do que tinha em sala de aula, das necessidades, dos conflitos das angustias. Entdo, o
que atendia, ‘né¢’? E a gente conquistava com mais facilidade. Agora uma abordagem,
por exemplo, do coordenador ser um pouco mais estudioso, de ter um pouco mais de
autonomia, o que a gente chama de autoformagdo, nao sentia grandes impactos, ‘né’?
N&o sentia grande adesdo do grupo, era mais assim, a pessoa ja € estudiosa por
natureza, ‘né’? Da personalidade dela e do perfil dela, entdo vocé sentia que tinha
mais devolutiva nos momentos de discuss@es (CEF3).

A PCP11 cita que dentro da sua pratica, quando notava que o professor estava com

dificuldade, fazia a modelizagdo. As PCP11 e PCP1 explicam sobre a pratica da modelizagéo:

A gente, ndo ‘tava’ impondo, a gente ‘tava’ mostrando que existe outro caminho e
isso era... era legal. O que a gente fazia ‘pra’ sanar? Muitas vezes, a gente mostrava,
porque é legal mostrar uma troca de experiéncia que o outro professor fez e deu certo
que... que era esse modelo... ‘Ai’ eles falavam sempre assim: “Ah, mas aquele
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professor, ele ¢ dindmico, ele tem aquele jeito, o outro ja ndo tem”. Nao, mas vocé
pode fazer de outra forma, do seu jeitinho, porque cada um tem o seu jeitinho. E a
gente procurava mostrar muito isso, em videos, as vezes até ao vivo mesmo, 0
professor tinha aquela disponibilidade de apresentar o seu trabalho. E também a gente
mostrava, ‘nds fazendo’. Porque a gente ia na sala de aula, fazia todo o... o trabalho,
mostrava ‘pra’ eles. Eles ficavam 14 como observador, assistindo como que era a
modelizacao da pratica. A modelizagdo da préatica, porque era uma um jeito de chegar
mais proximo, ‘né’? A esse professor, ‘pra’ que ele pudesse rever a sua pratica
(PCP11).

PCP1 lembra que:

Nos ‘tinha’ as modelizagdes, ‘né’? Que era pedido ‘pra’ gente fazer, nessas
modelizagdes o coordenador ele, ele modelizava algum conteudo ‘pra’ algum
professor de alguma série. Vocé poderia escolher um professor com dificuldade, um
professor que precisava, assim, mudar um pouco o seu jeito de trabalhar, vocé oferecer
novos caminhos ‘pra’ ele. A gente fazia essa modelizagdo, gravava, mostrava ‘pra’
ela. E ela ia passando também o... 0 que gostaria que a gente trabalhasse em HTPC,
em HFCS com os professores e depois a gente dava um retorno ‘pra’ ela (PCP1).

Como a gente trabalhava bastante com tematizacdo da pratica, modelizacdo que é o
nome que a gente acabou adotando, o que era isso modelizacdo? Era a dupla
conceitualizacdo que eu enquanto formadora me posicionava como professora e o
coordenador pedagogico se posicionava como aluno. E ‘ai’ a gente tinha uma teoria
que respaldava aquela formacdo em si. Exemplo: leitura colaborativa, eu fazia a
modelizacdo, o que é isso? Eu tematizava os procedimentos de leitor e a coordenagéo
pedagdgica se posicionava enquanto aluno, eu fazia os questionamentos, a
coordenacdo respondia e assim seguimos, € o que chamamos de dupla
conceitualizacdo. E o coordenador tinha que levar para escola essa metodologia, esse
movimento metodoldgico de tematizar ali na préatica aquilo que ele vai desenvolver
com o aluno. Entdo ele como formador, na escola, se posicionava como professor e 0
professor como aluno (CEF3).

Sabe-se que faz parte da funcdo do coordenador pedagdgico visitar as salas de aulas,
compreendemos que tal acdo é inerente a funcdo. A visita ndo deve ter como objetivo
surpreender o professor, deixando-o em estado de alerta, de modo que esteja sempre atento as
interferéncias da coordenadora em sua sala de aula.

Para Libaneo (2004), a presenca do coordenador em sala de aula deve objetivar uma
reflexdo critica, servindo de instrumento para melhorar a pratica pedagdgica e o crescimento
profissional do professor, “ajudar o professor a melhorar seu desempenho profissional, criar
situagbes para ajudd-lo a avaliar seu proprio desempenho e a fazer a auto-observacao
(LIBANEO, 2004, p. 295).

As coordenadoras ainda relataram que:
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Sim, enquanto fui PCP havia visitas in loco periddicas, tanto para acompanhamento e
monitoramento do trabalho docente, quanto a da fungdo. Havia termos de visitas,
devolutivas e orienta¢fes (PCP9).

Sim, e hoje a gente tem tido uma visita a cada, a cada vinte dias mais ou menos, do
pessoal da Secretaria, quando ndo é a coordenadora, ¢ a supervisdo, ‘né’? Entéo, na
semana passada, nds tivemos coordenacdo, essa semana nés temos supervisdo (PCP6).

A coordenadora do ensino fundamental observa que:

O meu maior empecilho era assim dentro da escola, acredito que seja mais 0s
diretores, ‘né¢’? Alguns, ndo eram todos, tinham um pouco de, ‘num’ sei se eu vou
chamar de resisténcia, que... que eu vou chamar. Porque eles se sentiam donos da
escola, ‘né’? Como eles eram, sdo, ‘né’? Concursados, ¢ um pouquinho mais dificil.
Algumas escolas eram um pouquinho mais dificeis de se ‘achegar’. As vezes eu nio
conseguia nem ir até a sala de aula, porque eu ja ficava ali, na direcéo, eles pediam os
materiais para os professores, levar, ‘né’? Ela tinha um pouquinho disso também,
dessa resisténcia. Um certo impedimento por parte da direcdo... Nao eram todas, néo.
A maioria dos diretores, coordenadores, eram bem abertos, os professores também,
acho que enxergavam a gente como parceiros, ‘né’? Assim, eu sentia, ‘né’? (CEF3).

Destaca-se que esse controle e cobranca sdo formas de comportamentos repetitivos, que
sdo repassadas as coordenadoras pedagdgicas. As instrucdes repassadas tém por orientacao
finalidades sociais e politicas, as quais desenvolvem suas a¢des, revelando determinadas
atitudes, motivos e cumprimentos de objetivos propostos.

A PCP9 comenta sobre isso ao mencionar sobre a pressao exercida pela Secretaria de

Educacdo sobre as coordenadoras pedagdgicas para obterem boas notas nas avaliacfes externas:

Sofremos muito com as demandas fora da funcéo, a corrida para alcancar notas boas
nas avaliacBes externas, sem materiais adequados, sem infraestrutura e poucos
recursos humanos e tecnolégicos (PCP9).

Fusari (1997 apud DOMINGUES, 2009, p. 64) relata que os inspetores escolares do
inicio do século XX, quando havia oportunidade, necessidade e competéncia, realizavam um
trabalho de formacédo dos educadores em servigo. Nessa perspectiva, ‘os inspetores’ podem ser

tomados como os precursores dos coordenadores pedagogicos atuais. De acordo com Teixeira,

Desse modo, para compreendermos as significacdes que foram produzidas acerca
dessa profissdo, retomaremos a histéria de como esse profissional deixou de ser
inspetor e se tornou coordenador pedagdgico. Porque, ao analisar a historia dessa
profissdo, remonta as primeiras comunidades para explicar que, embora ainda nao
houvesse escolas, a fungao supervisora ja existia como agao de velar o comportamento
dos novatos da comunidade escolar (TEIXEIRA, 2020, p.57).
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Essa fungdo supervisora ainda paira sobre o trabalho das PCPs, exercendo um certo
controle e superviséo que remontam a origem de sua funcdo. A seguir explicitamos as condig¢oes

pertinentes ao Horario de Formacédo em Servico.

4.3 A formacao em servico por meio do HFCS

A formacdo em servico, denominada por HFCS conta apenas com nove anos no
municipio, iniciou-se em 2013 e foi instituida em fevereiro de 2015 pela Resolugédo 137/2015
para regulamentacdo da carga horaria do professor a partir das leis 11.738/08 e Leis Municipais
n® 1.846/00, n° 2.554/09 e n° 2.889/2012, é uma rede estruturada e em cada gestdo tem sua
maneira particular de desenvolver as formagdes para a coordenacio®>.

As PCPs relatam que ha muitas reunides de formacao: reunido com a equipe gestora e
com a Coordenadora do Ensino Fundamental. Nos anos de 2021 e 2022, havia reunides de
formagéo continuada do Grupo de Estudos do Referencial Curricular (GERCS) do Servigo
Social da Induastria (SESI), no qual ha duas reunibes semanais para formacdo sobre o
Referencial Curricular Sistema SESI-SP e outras tarefas, como citam as PCP1, PCP2, PCP5 e
PCP12:

Sim, olha, os professores tém tido ai um calendario de formagao, ‘né’? Reorganizado
pelo proprio SESI, ‘ta’? Entdo todos os meses eles tém um encontro, ‘né’? Via
plataforma digital, ‘né’? E o... e os coordenadores, diretores, diretores também, nos
temos ai a cada quinze dias um encontro. Entéo, a diregdo tem, encontros a mais que
os professores. Professor, uma vez por més, nés somos duas vezes por més, ‘né’?
(PCP1).

Os desafios encontrados sdo muitas reunides, muitas reunides (PCP5).

Ha tambem reunides separado por segmento dentro da coordenacéo:

Entéo, a gente tinha um momento coletivo, primeiro, segundo terceiro, quarto, quinto,
todas juntas e depois a gente procurou atender também em separadamente, ‘né’?
Primeiro, segundo terceiro, somente o grupo e depois o quarto, somente o grupo.
Entéo, tinha esses momentos dessa forma. De quinze em quinze dias, momento juntos,
momentos separados. ‘Ai’ depois, conforme a gente ia sentir. ‘O’, e a solicitagdo
também dos diretores, porque a cobranga ¢ muito grande ‘pro’ coordenador poder
estar dentro da escola, houve momentos que precisou se colocar mensal, ‘né’? ‘Af’
quando a formagédo passou a ser mensal, eu colocava oito horas de formacdo. Nesse
dia, que ‘tava’ o dia todo em formagdo. Quando era de quinze em quinze dias, dava

% No momento a indicacdo para a atuacdo das coordenadoras pedagogicas para formacao docente nas escolas é o
material do Referencial Curricular do Sistema SESI de Ensino (grifo nosso).
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‘pra’ ser meio periodo, ‘né’, quatro horas, mas ‘ai’, ‘né’, precisava do coordenador 14
dentro da escola (CEF3).

Entdo, a gente tem tido mais formagdes. Entéo, até reunides, até mais constantes do
que no ano anterior (refere-se ao ano de 2020) (PCP12).

Contudo, as orientagdes recebidas, nos parece mais sugerir o estudo e aplicagédo do

material sobre o Referencial SESI de Ensino e menos uma formacdo em servico, de fato. O

mesmo acontecia nos anos anteriores com o material do Ler e Escrever e EMAIL. As

coordenadoras seguiam e repassavam as orientac@es recebidas, ficando o horario de formacao

restrito ao estudo dos materiais didaticos, sendo pouco ou inexistente tempo para estudo de

tedricos e bibliograficos referentes a educagéo.

Ao questionar as PCPs sobre o porqué que o municipio de Andradina instituiu o HFCS

se ainda continua com HTPC e o porqué da existéncia desses dois horarios, elas responderam

da seguinte forma:

Eu néo saberia responder. E que ele foi instituido em dois mil e treze, ‘né’? nio. Treze,
‘né’? Nao tinha. Nao tinha, ‘né’? Ento ja era hora de trabalho livre (PCP1).

As Unicas coordenadoras que souberam o verdadeiro motivo, foram duas coordenadoras

egressas PCP9 e PCP10, e uma coordenadora atual PCP2. N&o que as outras coordenadoras

estejam erradas ao expressar as suas falas, porém desconhecem a lei e a sua importancia.

Para atender a Lei do Piso que regulamentou que a carga horaria do professor deve ter
direcionada um terco (1/3) de sua jornada de trabalho para atividades extraclasse.
Baseado na lei que defende que a cada x de horas em sala de aula, o professor tem
direito a um percentual fora dela para investir em estudos e pesquisas, visando
melhorar sua atuacdo docente (PCP10).

‘&’, o HFCS, quando ele veio, ‘né’? ‘Pra’ uma lei federal ali, que é o momento de
estudo do professor (PCP9).

Porque é mais um espago de formacdo continuada em servico, garantindo assim que
todos os professores participem (PCP2).

A coordenadora do ensino fundamental egressa relata que:

Em termos de Secretaria, esse HFCS - Horario de Formagdo Continuada em Servigo
foi criado para amparar a Lei do Piso, ‘né’? Que um tergo de horas o professor deveria
ter esse horario de formacdo continuada em servigo. ‘Ai’ foi distribuido as horas,
conforme a carga horaria do professor, ‘né¢’? O PEB I com cinco horas aulas de
formacdo e direcionadas um tanto ‘pra’ estudo, outro tanto ‘pra’... ‘pra’, ‘né’?
Planejamento, organizacdo das aulas e... e outro tanto com o coordenador pedagégico,
sendo o coordenador responsavel direto dentro da escola pela formacdo continuada
em servico do professor. E recebia orientacGes da Secretaria de Educacéo, de temas,
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de sugestdes, ‘pra’ atender as necessidades formativas da escola, 16gico que conforme
fossem necessarias as prioridades dentro da escola, ‘né’? Com a sua perspicacia, ‘né’?
Direcionava os estudos atendendo essas necessidades (CEF3).

No que diz respeito ao que acontecia no HFCS na gestdo anterior ao ano de 2020 e antes
da pandemia, receptividade dos professores e diferenca entre esse e o horario de HTPC, as
coordenadoras disseram que esse momento era utilizado ouvir o professor, atendimento aos
pais, troca de ideias, estudos dos materiais didaticos, modelizagdes, discutir sobre a vida
escolar, o rendimento da turma, sugerir leituras, orientacGes, formas de avaliar, troca de ideias
sobre as avaliacGes diagnosticas individuais dos alunos para construcdo do mapa textual,
verificagdo da rotina e semanario, analisar se as aulas estavam de acordo com o plano anual,
verificar o comportamento dos alunos, a ndo realizacdo de tarefas e principalmente estudos
baseados nos materiais didaticos utilizados em sala de aula como Ler e Escrever e EMALI. Essa
situacdo mostra as orientacdes curriculares para formacéo do coordenador pedagdgico.

Em relagdo a formagdo recebida pela Coordenadora do Ensino Fundamental da

Secretaria Municipal de Educagéo:

Na gestdo anterior, antes é... Anteriormente a gente tinha umas formacdes que a gente
se reunia, ‘né’? As vezes mensalmente, as vezes quinzenalmente, j4 chegou a ser
semanalmente. Quando iniciou a pandemia, as formacBes anteriores, elas eram
voltadas ao material que a gente usava que era o Ler e Escrever, as formag6es eram
voltadas ali nas habilidades, nas modelizagdes, a gente tinha muita troca, ‘né’? De
experiéncia, noés observavamos a sala, a gente discutia junto, o que fazer ‘pra’ ‘ta’
melhorando esse professor. E n6s tinhamos um embasamento tedrico também. Entéo,
a coordenadora que estava anteriormente, ela tinha uma linha muito de estudo, ‘né’?
Entdo, ela trazia bastante material tedrico também, ‘né’? E que tinha esse, essa
incumbéncia de ‘ta” pegando aquela teoria e ‘ta” ali colocando na pratica, passando
‘pro’ professor, muitas vezes nos indo na sala, ‘né’? Modelizando ‘pra’ esse professor,
‘pra’ chegar ali na carteira do aluno (PCP2).

As coordenadoras eram instruidas, além de outras atividades, a estudarem com o0s

professores o material anterior a esse (Ler e Escrever e EMAI) no horario de HFCS:

Com o Ler e Escrever e com os livros didaticos, ‘né’? Entdo, as formagdes giravam
em torno disso ‘dai’ (PCP1).

Principalmente baseados no estudo de materiais usados em sala de aula, como Ler e
Escrever e EMAI (PCP10).

A Coordenadora do Ensino Fundamental egressa explica o motivo:

Entdo, por conta da adesdo e do convénio, ‘né’? Ler e Escrever e do EMAI, da Rede
Municipal de Educagdo, convénio ‘ai’ também com... com o Estado de Sao Paulo, ¢é,
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era direcionado estudos ao material, ‘né’? E tedricos que correlacionassem
teoricamente a linha, ‘né’, de... de teoria, concepgdo, ‘né’, e principios do material,
‘né’, construtivista: Piaget, Emilia Ferreiro, Telma Weisz, falando da Lingua
Portuguesa, ‘né¢’? E de Matematica: Vergnaud e outros teodricos. E também é...
direcionavamos conforme as necessidades formativas apontadas pelos professores e

pelos coordenadores (CEF3).

Em 2020, com o advento da pandemia do Coronavirus os HFCSs passaram a ser

voltados para o ensino do uso de tecnologias e busca ativa. Nesse periodo ndo houve estudo

sobre material didatico ou algum autor.

A PCP11 continua:

Cabd’. Exatamente. Exatamente, a gente faz, a gente passou a fazer isso, ‘né’? E hoje
o HFCS ele ‘ta’ sendo usado ‘pra’... ‘pra’ alinhamento de busca ativa. A maioria dos
HFCS que a gente tem é ‘pra’ alinhar busca ativa, ‘pra’ alinhar aluno, que... que...
quem foi buscar atividade, o aluno que nédo, que devolveu, porque ndo sabe fazer.
Entao, esse tipo de alinhamento, a gente ‘ta’ se fazendo hoje. Nao me recordo, uma
que eu tive ‘pra’ estudo, como formagao, ‘né’? E nem... nem tutorial de.... de... de uso
de tecnologia também, ndo, ndo tivemos ainda esse ano. ‘T4’ tipo assim, o HFCS, ele
teve um momento em que passou a ser totalmente voltado ‘pra’ ajudar o professor nas
tecnologias, ‘né’? Acabou que ndo se fazia mais o estudo, ‘né’ (PCP12).

Sim, ‘comé’ que é? Tanto que a Secretaria ofereceu isso, ‘né’? A Secretaria buscou
em relacdo as nossas realidades, o que necessitaria, no momento. E a gente, claro,
falou em relacdo a tecnologia, porque tinha muito professor que ndo sabia, foi
complicado usar até a lista do HTPC, que era feita pelo Docs, a gente mandava, eles
ndo conseguiam abrir porque o e-mail ndo dava certo, porque ndo tinha no celular um
aplicativo que dava. Entdo, sdo situagdes assim, que a gente fala assim: “Ah, mas é
coisa minima!” Mas é uma coisa minima e se eu ndo souber mexer, eu nao vou
conseguir. Entdo, foi relacionado a isso mesmo, as tecnologias, ao uso de recursos que
a gente poderia usar nessa interacdo online (PCP11).

Entéo, foi uma situacdo nova, uma situacao diferente, uma situacdo na qual a gente....
Essa interacdo de ‘ta’ junto ali, isso acabou acontecendo de uma forma diferente. A
gente tinha, tem esse contato que eu ‘t6’ tendo com vocé agora. Através do video, os
momentos de HFCS ficaram muito mais dificeis, porque o que aconteceu... Se vocé
sentava a professora para assistir um video ou ler um capitulo de um livro ‘pra’ ele
organizar a prética dele no ensino remoto, ficou dificil, porque assim no HFCS, a
gente procura juntar. E todos ali, independente da gente, juntava ‘pra’ fazer no
momento e com isso planejava todas as acfes em relacdo ao que eles iam trabalhar
com o aluno. Por qué? O que que tinha? A gente ndo sabia, entrei no grupo, nos grupos
que a gente entra, nos grupos ‘pra’ ver o qué que eles estio mandando, como eles
estdo mandando. Mas é uma situagdo bem diferente que a gente... (PCP11).

No ano de 2021, o horério de formacdo comegou no segundo bimestre, em maio, por

determinacdo da Secretaria de Educacdo e esse horario foi utilizado para o estudo do

Referencial Curricular do SESI:

Nos estamos fazendo uma hora aula por semana, ‘t4’? E esse ano nds comegamos a
fazer agora em maio, ‘né’? Porque foi estipulado pela Secretaria, ‘né’? Que a gente
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fizesse agora em maio, entdo nds estamos fazendo. Esse ano, como nds estamos
trabalhando o Referencial Curricular do SESI, n6s estamos fazendo juntas. Ah, porque
é... ¢ ‘pra’ todo mundo a mesma coisa. E novo, ‘né’? Entdo, nés ‘tamo’ assim,
conhecendo o material. Hoje, por exemplo, ndo deu tempo, mas eu iria passar a
unidade um de Lingua Portuguesa (PCP1).

No momento, nds estamos usando o material, o Referencial Curricular do material do
SESI, que é um material de estudo, nds temos que fazer esse estudo, sempre que
possivel, nas HTPCs e também nos HFCS (PCP3).

Normalmente, no momento a gente ‘td’ trabalhando bastante com a Referencial
Curricular, ‘né’? Agora, nos trabalhamos ai a parte introdutoria do... do... do
Referencial Curricular, ‘né’? E ai, agora, a gente ‘ta’ comegando trabalhar a parte do
curriculo, ‘né’? Em si......Trabalho em cima do material mesmo, ‘né’? Como a gente
‘t4’ com, assim, pouquissimos meses de uso desse material, a gente tem, tem estudado
o Referencial Curricular e a metodologia de trabalho, ‘né’? O curriculo em cima do...
do... do material, e na verdade, as nossas formag6es tém girado bastante em cima disso
e o trabalho mesmo, a introdu¢do desse material e até técnicas de trabalho, ‘né’? Em
cima do material, ‘ai’ a adaptacdo desse material. Hoje a gente tem trabalhado bastante
com o curriculo, ‘né’? Do SESI que ¢ o nosso material atual e até entdo a gente
trabalhava com e partes especificas, alfabetizacéo, leitura, entdo as formagdes giravam
um pouco mais sobre tematicas especificas do que hoje, o curriculo, na verdade.
Porgue nés estamos aprendendo a trabalhar com esse novo material (PCP6).

Por ser determinagdo da Secretaria de Educacédo, pela adesdo recente ao material do
sistema SESI de ensino, e pela entrada de novas coordenadoras em varias escolas em marco de
2021, toda a rede esta fazendo essa “formacao” deste material apostilado.

Nesse sentido, a pratica docente ndo se apresenta mais como uma prética efetivamente
autdbnoma, esta condicionada as demais praticas, a burocratizagdo do sistema educacional mais
amplo, inclusive as instituicdes de formacdes e seus programas curriculares, as instancias
administrativas escolares, as influéncias dos livros didaticos, dentre outras (VILELA; SILVA,
2018).

Percebe-se que ao serem questionadas sobre quais referenciais utilizavam para estudo
ou o que que era discutido no horério de formacdo, obtivemos respostas contraditorias, no qual
o horério era utilizado para leitura do material didatico, conversa, repasse de informacdes,
desabafos do professor, atendimento aos pais, atendimentos aos alunos. O espaco era utilizado
como orientacdo e até para preenchimento de diario, cadernetas, planilhas, preenchimentos de
mapas, atribuicdo de notas, fichas de encaminhamentos e outros documentos, mostrando a
“deformacao” desse processo.

Com o excesso de atribuicGes relatada nas falas, em alguns momentos as PCPs ndo
conseguiam cumprir sua rotina de formacéo atraves do HFCS e os professores reclamavam

notando a auséncia da coordenacgdo nos horarios determinados para formacéao docente.
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Entdo, vocé tinha que ‘t4’ com ele, organizando a situagado dele. E o professor, eu ndo
sei por que, mas tem uns que se tornam igual crian¢a, dependentes da gente. Se a gente
ndo atender, se a gente ndo estd com ele, eles ficam falando: “ah, mas a semana néo

A%

vai ter?”; “Essa semana ndo sentei com vocé”. Entdo tem esse porém, que as vezes a
gente faz um planejamento certinho. Hoje, a sala tal, tal, mas as vezes ndo da certo. E
fora as coisas que aparecem. ‘Ai’, aparece a Secretaria com o projeto tal, aparece a
Salde, com outra coisa. Entdo, a gente acaba mudando a rotina que a gente tem, por
isso que ela é flexivel, porque nem sempre da (PCP11).

Notamos nas falas de algumas coordenadoras uma certa dificuldade para se reunir com
os docentes, apesar de existir um momento dentro da carga horaria do professor destinado a
formag&o continuada em servigo, por consequéncia dos desvios de funcdo, nos quais as PCPs

se envolvem em atividades alheias a formagé&o.

Entdo, nessa rotina, eu tinha outros momentos de estar com o professor, eu tinha os
momentos reservados ‘pro’ estudo, tanto € que era registrado essa rotina, ‘né’? De
estudo, momentos de observacdo de sala, momentos de devolutiva, de estar
preparando devolutiva ‘pro’ professor e momento de estar junto com o professor
fazendo essas devolutivas. O seu momento de estudo ‘tava’ ali, nem sempre, a gente
conseguia naquele horario, ‘né’? Mas ele era, fazia parte, entdo a gente fazia de tudo
‘pra’ ‘td’ cumprindo (PCP2).

Sabe-se que a principal atribuicdo das coordenadoras pedagdgicas é de fato o processo
de formacdo continuada em servico, porém com tantas atribuicdes diferentes esse processo esta
sendo comprometido, como percebido pelas coordenadoras e demonstrado por Teixeira:

Esses indicadores revelam a dindmica de trabalho das Professoras Coordenadoras
Pedagdgicas e, ainda, reiteram que o trabalho é atividade objetiva e se constitui
mediante as relagfes sociais, a divisdo do trabalho, os recursos materiais disponiveis

e 0 modo como significamos a atividade laboral que desenvolvemos (TEIXEIRA,
2020, p. 191).

As coordenadoras tentam cumprir o horario determinado na grade curricular de
formagé@o com os estudos, mas a rotina diaria consome o tempo destinado a formagéo para o
cumprimento de outras exigéncias como observacdo, organizacdo da devolutiva apos
observacao em sala de aula, repasse dessa devolutiva ao professor e outros elementos que fogem
do horério de estudo, como passeios, projetos, visitas e outras determinac6es da escola e SME,
0 que causa grande impacto dificultando o cumprimento do horario de formacéo. Atribuicdes
que fazem parte de sua pratica consumindo o tempo de efetiva formacé&o.

Algumas coordenadoras confessaram em seus relatos que as vezes, infelizmente,
priorizavam situacdes praticas do dia a dia e nem sempre acontecia o estudo teorico.
Comentaram também que como em toda profissdo, hd os profissionais que ndo gostam de

participar do horério de formagdo, ndo demonstram nenhum interesse. Em alguns casos as
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coordenadoras precisavam procurar o profissional para que ele comparecesse até o local

destinado a reunido. A PCP11 discorre que:

Na verdade, antes, eu vou falar o... 0 periodo histdrico. Certo. Antes nés tinhamos que
dar aula no lugar de especialista. Antes a gente dava educacao fisica, arte. Era um
momento que a gente tinha como professor de ter essas aulas, depois deram esse
tempo ‘pra’ gente. “Ah ndo! Essas aulas tém que ser pensado por especialistas”. Entdo
foram, ai mudaram essa... essa questdo da atuacdo, nés ficamos com esse tempo, esse
tempo que... 0 que a gente fazia? Preparava a aula, corrigia caderno, fazia o que tinha
que fazer. Quando eu entrei na coordenacdo esse termo HFCS, esse Horario de
Formacéao Continuada em Servico. Entdo, o qué que era de inicio? A gente ndo ia tirar
do professor aquele momento que ele tinha ‘pra’ fazer tudo isso. Entdo, se o professor
tem cinco aulas como especialista, essas cinco aulas foram divididas em momentos
de formagdo, momentos que ele tinha autonomia ‘pra’ preparar sua aula, ‘pra’ trocar
ideias com seus pares, tanto que eu procurei nas minhas, nos momentos de HFCS,
sempre colocar 0s mesmos, o professor de primeiro ano junto, professor de segundo
ano junto, pessoa do terceiro ano, ‘pra’ ter essa troca de ideias nesse momento. Nem
sempre dava por causa dos horarios dos especialistas, mas a gente procurava colocar
da melhor forma ‘pra’ ter esse momento de troca daquelas que necessitavam. E
também o momento que elas tinham de autonomia ‘pra’ ficar na sala, ‘pra’ fazer o que
tinha que fazer e as duas horas de formacgéo com a coordenagdo. Nessas duas horas
era ‘pra’ gente o momento de sanar a dificuldade. Sanar a dificuldade como? Ah,
aquele professor tem dificuldade em... em fazer a reescrita, em fazer uma corregdo da
producdo, ‘ai’ a gente fazia aquilo que necessitava, um video, uma pratica que deu
certo, ‘pro’ professor naquele momento. Nem sempre dava, toda semana. N&o, tinha
semana que ndo dava. Eu confesso que eu separei até o material ‘pra’ vocé, em relagédo
a isso, que as vezes tem texto grampeado que eu trabalhei com o professor, as vezes
ndo tem. As vezes a gente ficava, infelizmente, em situacBes préaticas do que
aconteceu, do que era, nem sempre, 0 estudo era teérico. Entdo, cada HFCS foi, eu
acredito que foi usada dessa forma, ‘pra’ ter um estudo teodrico, deixar uma parte
pratica e o professor ter autonomia ‘pra’ troca de ideias com os pares, mas nem sempre
da ‘pra’ gente fazer uma formagdo tedrica com o professor, a ndo ser que fosse a
necessidade mesmo e que o professor necessitasse e ai a gente entraria, entrava sempre
com algum assunto, com algum video, com alguma situagdo que complementasse ou
que melhorasse a pratica (PCP11).

Ja a PCP4 diz que:

HFCS é o momento que o coordenador tem ‘pra’ ouvir o professor, porque o
professor, ele quer ser ouvido, ele precisa ser ouvido, o coordenador precisa ouvir esse
professor, ele precisa encontrar meios ‘pra’ poder dar suporte, ajudar melhor esse
professor. Entdo, no HTPC, como € algo, assim, num grupo maior, muitos professores,
aqueles mais timidos, eles tém, as vezes, receio falar, nem querem falar. E quando
voceé faz o HFCS com ele ali, ele ja se abre melhor, ele ja fala, ‘ta’? (PCP4).

A PCP3 complementa:

Assim como todas as areas, tem sempre aquele profissional que ‘num’ demonstra
muito interesse, ‘né’? Mas a maioria aceita numa boa, ¢ um horario produtivo, € onde
n6s temos um momento de conversar, debater, alinhar alguns pontos, ‘né’? Em relagio
a ...a vida escolar das criancas, rendimento da turma, sugestéo de leituras, de estudos.
Entdo, sdo horarios bem proveitosos. Os horéarios de HFCS seriam ‘pra’ acontecer
semanalmente, né? Montei o horario de HFCS, eu, com os meus professores. Sao
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duas horas aulas ‘pra’ cada professor, semanalmente, porém, todavia, nesse ensino
remoto, ha necessidade de abrir um... um pouco mais, além desse horario, ja
predestinado. N6s temos atendimentos em qualquer dia da semana. Entéo, o professor
precisou, precisa de ajuda, precisa de um socorro. Entéo, nés estamos fazendo desse
horario constante. Sempre que necessario (PCP3).

Para as PCP4 e PCP1, o HFCS serve para a troca de experiéncias, ouvirem 0s

professores e trocarem ideias com seus pares:

Muitas vezes, o professor quer falar, ele quer ser ouvido. Ele quer falar sobre um
determinado aluno, ou ele quer que vocé o ajude a criar uma estratégia ‘pra’ aquele
aluno e ele quer ser ouvido (PCP4).

‘Pra’ estudo, ‘pra’ conversa, ‘pra’ ele falar sobre a sala de aula, o que ele quiser
conversar. Alguma coisa que o coordenador também quer passar ‘pra’ ele (PCP1).

De acordo com Mate (2002):

A troca de experiéncias passa a ter um significado especial, em que a escuta do outro
também adquire um sentido de aprendizado. Enfim, o falar e o ouvir sobre as
experiéncias passam a fazer parte constitutiva dos projetos em (re)construcéo, de
modo que a busca, o contato e o didlogo com diferentes referenciais tedricos brotam
do desejo de compreensdo e de respostas para as perguntas e as angustias gerados nos
espacos de trabalho (MATE, 2002, p. 20-21).

Para a PCP10 o HFCS:

Foi uma novidade para quem estava na rede antes dela acontecer, como eu. As vezes
estudavamos, outras faldvamos sobre a prética docente, orientacGes, alunos, meios de
avaliar, troca de ideias sobre as diagnésticas individuais dos alunos. Principalmente
baseados no estudo de materiais usados em sala de aula, como Ler e Escrever e EMAI
(PCP10).

Outro fato que chama atencdo é que o envolvimento pessoal com as varias demandas
que acontecem no ambiente escolar que passa despercebido que a principal funcdo da
coordenacao pedagodgica seja a de formador de professores.

Como citado através da fala da PCP12:

Entdo, assim, esse horéario era dividido entre atendimento dos professores, tinha os
horérios instituidos, ‘né’, ‘pra’ cada professor, ser atendido, especificamente, no
HFCS, ‘né’? E nessa loucura toda, a gente ainda abragava a parte pedagdgica geral da
escola, ‘né’? Em termos de organizacdo mesmo, ‘né’, de aulas, atendimento dos
alunos ou ‘ahm’ professor que falta, culto a bandeira, festas, datas comemorativas,
todas essas atribuicdes, assim, atendimento, ‘né’? Reunido de gestores, tal. Tudo isso,
ela é bem-organizada dentro planilha de trabalho, ‘né’? A gente conseguia trabalhar
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as... as... a jornada do dia, ‘né’? E fazer o que dava ali, as vezes ficava alguma coisa
‘pro’ outro dia, vocé assumia no proéximo, no proximo dia de trabalho, ‘né¢’? (PCP12).

Analisando as falas das coordenadoras, fica dbvio o grau de importancia demostrada
para solucionar os problemas da escola, em que as coordenadoras precisam estar a par de tudo
e tomar as providéncias, nessa percepcao tudo aquilo que se refere aos alunos e seus familiares,
e aos professores deve ser resolvido de imediato pela coordenagdo pedagdgica, mesmo nao
fazendo parte do pedagdgico.

Ainda afirma que:

‘Ahm’... ‘pra’ mim o coordenador pedagdgico ele é um elemento essencial de ligacao,
‘né’? Entre a parte administrativa da escola, ‘né’? E a parte realmente docente, ‘né’?
E discente, ‘né’? Que a gente atua ai diante das duas areas. Entdo, a gente faz muito
esse elo de ligagdo, ‘né’? Daquilo que é do gerenciamento a escola e também o

coordenador, ele ¢ aquele que ta ali ‘pra’ auxiliar os professores e diante das
necessidades educacionais (PCP6).

As PCPs demonstram em seus discursos alguns dos mais variados problemas que
acontecem na rotina da escola e interferem no trabalho da coordenacdo. As mais variadas
situacbes envolvem docentes, discentes, familiares, funcionarios e direcdo. O modo como
atribuem significado as essas interferéncias constitui uma rotina de urgéncias que faz com que
0 seu trabalho ndo siga como o planejado, de forma sistematica e articulado com suas funcdes,
mas faz com que as coordenadoras desenvolvam seu trabalho conforme andamento da escola.
Para Placco (2005):

(...) o cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagdgico-educacional é marcado
por experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuagdo desordenada,
ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética... Nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propositos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem
responder a situagdo do momento, ‘apagando incéndios’ em vez de construir e
reconstruir esse cotidiano, com vistas a construgao coletiva do projeto-pedagdgico da
escola (PLACCO, 2005, p. 47).

Sendo assim, as tarefas desenvolvidas pela coordenagédo pedagdgica sdo mediadas pelas
condicGes de trabalho da escola e pela existéncia do individuo, como percebemos: o
coordenador é o profissional que deve realizar tudo na escola, assumindo para si a
responsabilidade de resolvé-los, tornando-se totalmente responsavel por solucionar todos os
problemas que aparecem na escola, o que pode gerar o risco de ndo conseguir realizar as agoes
especificas da sua funcdo enquanto coordenador pedagdgico.

Christov (2009) aponta que, “o trabalho do coordenador pedagogico ¢é atravessado por

muitas interrupgdes”, que a PCP12 chama de “tudo nas nossas costas”, agdes que
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(...) implicam na ndo sistematizacdo de acfes a serem realizadas em determinado
prazo; implica ainda na ndo realizacdo de a¢Bes voltadas para a formacédo continua do
professor, como preza a literatura sobre a coordenacdo pedagdgica atualmente
(CHRISTOV, 2009, p. 199).

Compreendemos que a realidade objetiva das escolas analisadas interfere nas agdes
realizadas pela coordenacdo e sobre 0 modo como compreendem o seu trabalho. As PCP1 e
PCP12, ainda deixam claro que ndo se incomodam com o fato de fazer outras funcdes que nao
fazem jus a coordenagdo como “fazer faxina durante trés dias para receber os professores”
(PCP1), e ressalta que “mas fiz de boa, sabe?” (PCP1), ou que ja estdo acostumadas, com “tudo
nas costas” (PCP12).

Refletindo sobre isso, argumenta-se que as PCP4, PCP14 e PCP9 consideram que
realizar as mais diversas tarefas “¢ importante pelos seguintes aspectos: o coordenador ndo
deve estar distante da sala de aula, deve estar ligado a ela, independente da forma que seja feita

essa ligacdo”. Como na fala da PCP4:

Tal pai daquele aluno trabalha 14 no mercado, ‘num’ sei das contas, esses dias mesmo
eu peguei 1a uma atividade desse aluno e fui 14 no conversar com a mée, ‘né’? ‘Pra’
crianga poder estar realizando alguma atividade, porque ¢ uma crianga que ndo ‘tava’
realizando nenhuma atividade. Entdo, assim, tem gente que fala assim, mas esse ndo
é seu papel, mas se ninguém fizer esse papel, esse aluno vai ficar fora da escola até
quando? (PCP4).

Esse aspecto indica que as coordenadoras pedagdgicas significam sua funcdo a partir
das condi¢bes materiais, digamos que precaria, das escolas onde trabalham. De acordo com

Teixeira:

(...) é produzida no movimento dialético entre as coordenadoras e a realidade escolar:
a escola sem os profissionais para desenvolver as acdes de carater administrativo e as
coordenadoras interiorizando essa realidade, mediadas pelas atitudes morais que
construiram ao longo da vida pessoal e profissional. A sintese dessa relagdo é a
sobrecarga de atribuicbes que sdo destinadas as coordenadoras pedagogicas,
impedindo-as de realizar trabalho de forma intencional (TEIXEIRA, 2020, p. 203).

Portanto, 0 modo de pensar e agir das coordenadoras pedagdgicas demonstra a
processualidade histdrica, ou seja, a raiz histdrica social do qual nasceu a profissdo do
coordenador pedagogico e como se da sua significacdo social na realidade em que atuam.

Nota-se também na expressao das coordenadoras, através de suas falas, que assumiram

e se responsabilizaram por outras tarefas, nas quais caracterizaram a escola como
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assistencialista, como quando levaram os alunos para casa, entregaram atividades na residéncia
e foram até o servico do responsavel para conversar.

Desse modo, alem da formacao escolar do educando, a realidade vivenciada traz uma
nova responsabilidade no relacionamento entre alunos, professores, familia, coordenacdo e
equipe gestora. Essa nova funcdo social da escola, pelo vinculo afetivo com a clientela escolar,
aumenta a demanda de trabalho e responsabilidades, tornando a escola uma instituicdo que
educa e cuida, para garantir o bom funcionamento dela.

Para Rubinstein (1977), quando o individuo busca adequar seu trabalho as condicdes
objetivas, passa ser guiado pela finalidade da agdo. E nessa situacdo que a atuacio, que é a
unidade de acdo e de atitude, converte-se em tarefas. Devido a isso, 0 modo como as
coordenadoras pedagogicas realizam o seu trabalho revela como elas se esforcam para adequa-
lo as condi¢bes materiais da realidade na qual estdo inseridas, mesmo estando cientes que a
funcdo primordial do coordenador pedagdgico é com a formagdo do professor. Porém, muitas
vezes com o intuito de serem Uteis, ndo conseguem realizar a formagdo como prioridade dentro
do desenvolvimento do seu trabalho.

A luz das ideias de Rubinstein (1977), consideramos que as coordenadoras sdo
impulsionadas a agir conforme as condigdes objetivas da escola, adequando seu trabalho a essas
condicBes. Ou seja, as acdes que elas realizam representam a dialética dos aspectos internos e
externos. Isso porque, ao agir, elas demonstram como “se relacionam com a realidade da escola
e com 0s outros que também trabalham nesse espaco escolar, bem como com a comunidade que
faz uso da escola” (TEIXEIRA, 2020, p. 210).

As condicgdes objetivas da realidade das escolas nas quais os coordenadores atuam nao
proporcionam a total realizacdo do desenvolvimento das tarefas de cunho especifico do
coordenador pedagogico, porém a realizagdo das outras tarefas ¢ uma maneira de garantir que
a escola funcione e assim possam dar prosseguimento ao seu trabalho.

As coordenadoras sabem que precisam articular o momento de formacgdo em servico,
porém algumas PCPs entendem que esse momento seja para ouvir o professor, ajudar construir
estratégias, conversar com os docentes sobre diversos assuntos referentes as aulas, trocar
experiéncias, entre outros, achando que desse modo estdo cumprindo o horério de formagéo
docente.

As coordenadoras também deixam registrados em suas falas sobre a desconstrucao do
planejamento de suas rotinas ao terem que cumprir as pautas advindas da SME através de
projetos, eventos, passeios e parcerias com outros 6rgdos como Secretaria de Salde, Secretéria

de Esportes, Policia Militar, entre outros e a sobrecarga de cunho burocréatico de documentacéo:
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relatorios, diversas planilhas, simulados, mapas, entre outros. Como mostra o desabafo da
PCP12:

Sem contar sim, coisas que vinham de fora, da Secretaria, projetos e passeios e essas
coisas que tiravam totalmente assim o... o plano da rotina do lugar, ‘né’? Ento, assim,
saia muito da rotina com essas... essas coisas que vinham de fora, ‘né’? Essas... esses
projetos e acBes que ndo estavam ali no nosso plano de...de trabalho semanal (PCP12).

Toda essa situacdo demonstra uma relacdo, por vezes, conflituosa com a SME; com o
desrespeito aos cronogramas preestabelecidos nas escolas.

A coordenadora abaixo cita a politica como entrave para o exercicio da funcao.

E escola, nessa questdo politica, a gente ndo tem autonomia, porque ‘ai’ vem um
projeto, vem a midia “ah, tem que aparecer, (...) a gente tem obrigagcdo”. Entdo, isso
entristece a gente, as vezes, porque vem imposto ‘pra’ gente fazer (PCP11).

Eu fui muito feliz nesse tempo que eu fiquei na coordenacdo, sim. Entdo, eu ndo tenho
que reclamar, agora o que entristece a gente, que eu falo, é o que entristece € a politica
realmente, a politica acaba um pouco, como que eu posso dizer assim, é massacrando
0 nosso trabalho, porque quando a gente ‘ta’ direcionando, é uma situagdo, ‘né’? (...)
Mas, em relacdo a formacéao, em relagdo ao crescimento do professor, em relagéo ao
que a gente vé a situacdo que os alunos eram, que os alunos ficaram, se tornaram, isso
é gratificante (PCP11).

‘O’ como é... é tudo uma questdo politica, a gente de quatro em quatro anos tem uma
equipe diferente, as vezes essa equipe prolonga ‘pra’ oito e continua na mesma visao,
mas a gente caminha de acordo com o que é oferecido. E, pelo menos, do meu tempo
que eu fiquei na coordenacdo, eu acredito que eles tiveram uma preocupacéo. No
inicio, em outros tempos, ‘né’, de prefeitura, tiveram uma preocupacdo maior, que a
gente tinha muitos cursos, saia muito ‘pra’ conhecer as novas ideias, o que ‘tava’
acontecendo, ‘ai’ depois entra outra... outra equipe que ndo acha que ¢ assim, que a
formacdo tem que ser mais interna. Entdo, séo situacOes diferentes, porque depende
do contexto que gente recebe (PCP11).

As PCPs relatam também sobre o0 uso do novo material implantado na rede no inicio de
2021:

Ent#o, assim, nesse momento, qual que é o nosso foco? E o novo material, é o estar
conhecendo, a linha de pensamento que ndo é que me agradou muito, ndo posso negar,
‘né’? (PCP2).

Em se tratando do material SESI... é, eu penso assim, a escolha e a vontade de se ter
um material, foi bem assim, politica, no sentido de que o prefeito, ele se elegeu com
a promessa de que ele traria uma educacdo de qualidade para o municipio. E na
concepcdo dele, uma educacdo qualidade passa por um material de qualidade. Entéo,
a primeira acao dele, enquanto prefeito, foi... foi, ‘né’, a escolha de um material que
tenha referéncias, ‘né’? Entdo, o SESI, o SESI ¢ uma referéncia de ensino, tal, entdo
vamos implantar esse material no municipio, porque vai mudar a cara da educagao.
Expectativa, ‘né¢’? E a realidade que nds temos ¢ que, ¢ um material extremamente
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dificil, em termos de contetido mesmo, de... de aplicabilidade ‘pros’ nossos alunos na
condicdo que eles estdo, sabe? Comeca o conteldo, ele é dificil (PCP12).

‘Material didatico do SESI, acredito que tenha sido vontades politicas (PCP9).

Eu sinceramente, eu ndo porque foi uma escolha assim, em relacdo eu acredito que,
em relacdo ao contexto mesmo de acessibilidade, porque os alunos do SESI séo alunos
filho de 