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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar a implementacdo da formacgédo continuada na
EMEI Maria Goretti localizada na regional Nordeste de Belo Horizonte. A partir de
uma demanda do corpo docente, que foi possivel ser verificada através da analise das
avaliagdes da gestdo escolar do ano 2018, foram aplicados questionarios a 29
professores da escola e o plano de agéo foi desenvolvido com base nas respostas desse
recurso. O trabalho perpassou pelo contexto historico do surgimento da coordenacao
pedagogica, da formacgdo continuada que é uma das atribuicGes desse cargo e possiveis
contribuigdes dessa formagdo no contexto escolar. Para o desenvolvimento dessa
pesquisa, foram consideradas as leis e portarias que normatizam as atribuicdes do cargo
de coordenador pedagogico, além da fundamentacdo tedrica de DEMAILLY, 1992;
GATTI, 2009; IMBERNON, 2009; NOVOA, 2002 entre outros autores. A partir de
uma analise qualitativa dos dados os resultados mostraram que embora a formacao
continuada seja uma necessidade apontada pelo grupo de professoras, sua
implementacdo como reflexdo da pratica aponta para algumas dificuldades como falta
de disponibilidade e motivacdo das mesmas em fazer a troca das experiéncias. Essa
pesquisa também aponta que o papel do formador é de colaborador, que deve assumir
uma postura préatica e de modo reflexivo que auxilie o professor em situacdes praticas. E
por ultimo que a formacdo continuada pode trazer diversas contribui¢cbes no grupo,
dentre elas, o desenvolvimento do trabalho colaborativo, da ética, e do senso de
pertencimento. Entretanto tal pratica ainda € muito incipiente e tem que levar em conta

0 protagonismo dos professores.

Palavras-chave: Formacdo continuada, coordenacdo pedagdgica, trabalho colaborativo



ABSTRACT

This paper aimed to analyze the deployment of the continued formation in EMEI
Marg6t localized in regional northeast from Belo Horizonte. From a demand of the
teaching staff, that was possible to be verified through the analyses of school
management evaluation of the year 2018, were applied quizzes to 29 school's teachers
and the action plan was developed with basis on the answers from this resource. The
paper crossed through the historical context of the emergence of the pedagogical
coordination, of the continued formation that is one of the attributions of this position
and possibles contributions of this formation in school context. For the development of
this research, were regarded the laws and the Ordonnance that regulate the position
assignments of pedagogical coordinator, beyond the theoretical foundation of
DEMAILLY, 1992; GATTI, 2009; IMBERNON, 2009; NOVOA, 2002 between other
authors. From a qualitative analysis of the data, the results showed that although the
continued formation be one necessity pointed by the teacher's group, your deployment
as reflection of the practice point to some difficult like: lack availability and motivation
of herself in do the experiences trade. This research also point that the trainer role is of
being a collaborator, who should assume a practical posture and in a reflexive mode that
assist the teacher in practical situations. And lastly that the continued formation can
bring diverse contributions to group, among them, the development of the collaborative
work, from ethical, and the sense of membership. However, such practical still very

incipient and its necessary to consider the teacher's protagonism.

Keywords : pedagogical coordinator, continued formation, collaborative work
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1 INTRODUCAO

Esse trabalho teve como objetivo analisar a implementacdo da formacdo continuada na
EMEI Marg6t a fim de atender uma  demanda do corpo docente e verificar possiveis
contribuigdes dessa formacdo no contexto escolar. Outro fator que contribuiu para
escolha desse tema se deve ao fato de que por um tempo integrei a equipe de
monitoramento da Educacéo Infantil na Regional Oeste, funcdo que era conhecida como
acompanhante pedagogica. Um dos focos desse monitoramento era acompanhar/ mediar
o trabalho do coordenador pedagdgico e oferecer formagdo mensal para esses
profissionais, de acordo com as metas propostas pela Secretaria Municipal de Educacao,
tanto das Unidades de Educacdo Infantil quanto das creches conveniadas. Durante
aquele periodo foi possivel observar as deficiéncias e limitacGes para o desempenho das

funcdes das coordenadoras principalmente no que se referia a formacgéo continuada.

Para verificar possiveis temas que viessem de encontro com a demanda do corpo
docente os formularios da avaliacdo da gestdo escolar 2018 foram analisados e 0s
resultados apontaram como expectativas para o0 ano de 2019 a formagéo continuada. Por
meio de uma abordagem bibliografica e qualitativa foi possivel desenvolver o plano de
acdo com aplicacdo de um questionario a fim de verificar se todas as professoras
compreendiam a importancia da formacdo continuada e suas contribuicdes no contexto
escolar. A partir desses dados passamos a estabelecer uma interacdo com os docentes no

sentido de favorecer a implementacdo da formacao continua na escola.

Esse trabalho conta com quatro capitulos no seu desenvolvimento, além desta
introducdo e das consideragdes finais. O segundo capitulo apresenta a fundamentacao
tedrica que aborda o contexto histérico do surgimento do cargo de coordenador
pedagdgico no Brasil e em Belo Horizonte bem como suas funcdes, perpassando pela
emancipacdo das UMEIS e a criacdo do cargo de coordenador geral | e 1l. O terceiro,
apresenta os conceitos e modelos de formacdo continuada, trabalho colaborativo e suas
possiveis contribuicdes no contexto escolar, fundamentados nos estudos de tedricos
como Demailly (1992), Gatti (2008,2009), Imbernén (2009), No6voa (2002, 2013),
dentre outros. O quarto capitulo aborda os procedimentos metodoldgicos utilizados e o
contexto da escola bem como sua organizacdo perpassando pela legislagéo vigente. No

quinto e dltimo item do desenvolvimento, apresentamos 0S sujeitos da pesquisa,
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resgatamos aspectos da metodologia que percorremos para o desenvolvimento da

investigagdo até chegarmos a andlise dos dados colhidos.

Nas consideracgdes finais sdo apresentados alguns apontamentos sobre a implementagéo
da formacéo continuada e suas contribuicGes, bem como a importancia do coordenador

pedagOgico nesse processo.

2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Coordenacdo pedagogica: historico e funcbes na educacgéo escolar

Num breve resgate historico sobre o surgimento do coordenador pedagdgico na
educacdo brasileira, Santos apud Fernandes (2015) destaca que a partir da década de
1960 comecaram a surgir registros do trabalho do coordenador pedagogico. A LDB de
1961 ja apontava para a necessidade da formacdo de um profissional especialista em

educacdo. Na LDB em seu artigo 52, foi estabelecido:

“O Ensino Normal tem por fim a formacgdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino priméario e o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educacdo da
infancia (LDB, 1961, art. 52).

Oliveira (2009) aponta que com as reformas educacionais propostas a partir da Lei
5962/71, a formacdo dos especialistas de educacdo, seria ministrado pelos cursos de

Pedagogia, podendo ser de duracdo plena, curta ou de pos-graduacao.

A autora supra citada aponta que o especialista em educacdo nessa época era o
orientador educacional e tinha como funcdo principal ajustar, controlar, o aluno as
regras da escola. Ao mesmo tempo o supervisor pedagdgico ou supervisor escolar
atuava como um inspetor escolar nos moldes americanos e sua missao era de planejar,

fiscalizar, avaliar e coordenar o trabalho desenvolvido pelos professores.

De acordo com Oliveira Apud Horta (2009) nomeclaturas como coordenador,
coordenador pedagdgico, coordenador de area etc.. surgem nas escolas para denominar
a acdo de supervisdo pedagogica. Com o término da ditadura e a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 reformas significativas para a educagdo no Brasil foram

necessarias impulsionando a democratizacéo escolar.
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Nesse contexto a autora aponta o surgimento do cargo de coordenador pela primeira vez

em Sdo Paulo (1989) e em seguida surge no Rio de Janeiro (1990).

A funcéo de coordenacdo pedagdgica se constituiu, dentre outros fatores, no
imbricamento entre a historia do curso de Pedagogia e da Supervisao Escolar,
originando-se da extin¢do dos cargos de especialista — supervisor e orientador
— que se articulou ao processo de reorientagdo da formacdo dos pedagogos,
na década de 1980. (ALVES, BARBOSA, 2011, p.4)

Em Belo Horizonte, Teixeira (2015) relata que:

...a partir da década de 1990, a coordenacdo pedagdgica passou a ser exercida
por um profissional do corpo docente, e desde 1992 ndo ha contratagdo para a
funcdo de coordenador pedagogico, sendo ele eleito pelos professores
(TEIXEIRA,2015, p.25).

Essas mudancas demonstram que a funcdo dos especialistas em educacdo foi se
transformando ao longo da historia tendo em vista as demandas de cada época. Santos
Apud Fernandes (2015) relata que, com a luta de movimentos docentes, a coordenagao
estabeleceu-se a partir de uma concep¢do de gestdo democratica e passou a atuar
incisivamente na organizacdo escolar com acdes que visavam articular o trabalho

coletivo.

2.2 Coordenacgéo pedagdgica na Educacéo Infantil em Belo Horizonte

De acordo com Teixeira (2015) visando atender uma grande demanda por vagas na
educacdo infantil em 2003 foram criadas as Unidades Municipais de Educacdo Infantil
(UMEIS) (Lei 8679/03) e além do cargo de educador infantil surge também o cargo de
coordenador pedagdgico. Inicialmente a gestdo dessas instituicdes ficou sob a
responsabilidade dos diretores das escolas municipais de ensino fundamental e o
coordenador pedagogico representava a gestdo dessa Unidade e no inicio foi exercida

por um (a) professor (a) daquela escola.

Com a criacdo do cargo de vice-diretor de UMEI em 2006, a equipe gestora passou a ser
composta pelo diretor da escola do ensino fundamental, e as vice-diretoras da escola
nucleo e da UMEIL. Em 2008 o educador infantil passa a ter direito a candidatar-se para

o0 cargo de vice-diretor e o de coordenador pedagdgico.

Em 2018 apds 52 dias de uma greve historica da categoria da educagdo infantil, que

ficou marcada pelo ato de violéncia das forcas policiais, as professoras da educacéo
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infantil tiveram uma antiga reinvindicacdo atendida pela prefeitura e em setembro foi
estabelecida a autonomia das transformando-as em Escolas Municipais de Educagéo
Infantil (EMEI). Tal fato teve uma grande repercussdo sendo amplamente divulgado
pela midia “ protesto de servidores da educacéo infantil de BH termina em confronto
com a PM (gl.globo.com, 23/04/2018)”. Esse ato desvinculou a gestdo das UMEI’s as
outras instituicbes de ensino fundamental e passaram a ter autonomia administrativa,

financeira e pedagdgica.

De acordo com a Lei municipal 11.132 de 18 de setembro 2018 as fungfes publicas de
vice-diretor das UMEI’s foram transformadas em cargos comissionados de Diretor de
Escola Municipal de Educagdo Infantil. Alem disso, foram criadas 180 fungdes publicas
comissionadas de vice-diretor e 180 de coordenador geral I das EMEI’s, sendo que 0s

ocupantes desses cargos devem possuir formacgdo minima de nivel superior.

A lei define a escolha do cargo de coordenador geral | e 1I:

8§ 7° - As funcdes publicas comissionadas de Coordenador Pedagdgico Geral |
e Il serdo de livre exoneracdo, e seus ocupantes serdo escolhidos em processo
seletivo, considerando-se 0s seguintes requisitos:

| - apresentacdo, pelo ocupante da funcdo comissionada de Diretor, de lista
triplice com nomes de professores e/ou pedagogos lotados na escola,
acompanhada de justificativa técnico-pedagdgica da indicacéo;

Il - escolha, pelos ocupantes do cargo publico efetivo de Professor
Municipal, de Professor de Educacdo Infantil e de Pedagogo, conforme
portaria da Secretaria Municipal de Educacdo, entre os trés nomes
apresentados;

11 - mandato de até 3 (trés) anos, podendo este ser reduzido em caso de
exoneragao;

IV- permitida a reconduc&o por igual processo de escolha.

Sobre a competéncia do Coordenador Pedagogico Geral le |1 a mesma lei aponta:

Art. 14 - O Coordenador Pedagégico Geral | e Il tem como competéncia
coordenar a gestdo dos processos de ensino e aprendizagem, de avaliagdo
escolar, de formagdo docente, de educagdo em tempo integral, de inclusdo
escolar de estudantes com deficiéncia e de educacdo para a cidadania e
culturas, desenvolvidos na unidade escolar, em consondncia com 0s
principios da Politica Educacional do Municipio.

Paragrafo Unico - As atividades a serem desempenhadas pelo Coordenador
Pedagogico Geral | e 1l serdo regulamentadas em decreto, dentro dos limites
das atribuicdes definidas no caput.

O decreto 17.005 de 31 de outubro de 2018 regulamenta a Lei 11.132 de setembro de
2018 quanto as atividades e func¢bes que foram estabelecidos por essa lei, e seu artigo 3°

trata das atividades do Coordenador Pedagdgico 1 e II.
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De acordo com as legislagcbes citadas uma das competéncias do coordenador
pedagogico geral é gerir/coordenar as a¢bes de formacdo continuada para professores,
portanto, compreender como esse profissional pode desenvolver estratégias de formacao
continuada que leve em consideracdo o desenvolvimento do professor foi uma das

intencdes dessa pesquisa.

3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CONCEITO,
CONTEXTOS E MODELOS

Alguns estudos sobre formacgdo continuada de professores (NOVOA, 2002,
GATTI,2009) trouxeram novos enfoques sobre a perspectiva no campo académico, para
uma perspectiva centrada no terreno profissional. Diniz-Pereira (2010) aponta que
durante muito tempo a formagdo estava restrita a cursos preparatérios “de professores
nas universidades, nas instituicbes de ensino superior ou de ensino médio (curso
Normal).” A década de 80 ficou marcada com a ideia de que a formagdo ndo termina
com a conclusdo desses cursos e passou a ser dividida em formacdo inicial ou preé-
servico e formacdo continuada ou em servico.
E importante frisar, no entanto, que em funcdo das especificidades da
educacdo brasileira, os termos “formacgdo pré-servigo” e “formacdo em
servico” — traduzidos e adotados acriticamente a partir das expressdes em
inglés “preservice teacher education” e “in-service teacher education” — Sao
bastante inapropriados por ndo se adequarem a realidade de varias regifes do
Brasil, pois, como se sabe, existe ainda, no pais, um grande contingente de
pessoas que, ao ingressar em um curso ou programa de formagao docente, em
uma instituicdo de ensino superior, ja atua no magistério ha varios anos. A

chamada “formacdo continuada” tornou-se, entdo, uma expressdo bastante
conhecida no Brasil, a partir dessa época. (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 1)

De acordo com Saviani (2009), Comenius ja apontava a necessidade da formacéo
docente desde o século XVII e que, os problemas com essa formagdo comecaram a se
desenhar a partir do século XIX. Fato ocorrido nos ultimos dois séculos pelas diversas
mudancas sofridas no processo de formagdo docente que “revelam um quadro de

descontinuidade, embora sem rupturas”(SAVIANI2009,p.148).
Diniz-Pereira aponta que:

Em contraposicdo a essa situacdo de descontinuidade das acgles de
formagdo, discute-se hoje na literatura especializada a ideia do
“desenvolvimento profissional” dos professores como uma concepcdo de
formagao ndo dissociada da prdpria realizagdo do trabalho docente (DINIZ —
PEREIRA, 2010, p. 2). Partir de pesquisas investigativas sobre a identidade
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profissional docente surge um novo conceito de educacdo continuada que,
segundo Gatti (2009) trazem um paradigma de capacitacdo com enfoque no
potencial de autoconhecimento do professor” no reconhecimento de uma
base de conhecimentos ja existentes no seu cabedal de recursos
profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar novos conceitos e opgdes
(GATTI,20009, p.197).

Gatti (2009) afirma que processos formativos passam a considerar a trajetoria do
professor valorizando dessa forma seu protagonismo, apontando para uma formacao
como algo continuo que se da ao longo da vida profissional, deixando implicito o

conceito de desenvolvimento profissional.

A ideia de formacdo continuada como desenvolvimento profissional é a base
de dois modelos amplamente aceitos e defendidos na literatura educacional
mais recente: as oficinas de reflexdo sobre a pratica e a formacéo centrada no
fortalecimento institucional (GATTI,2009, p.198).

Em seus relatos sobre os fatos historicos da formagdo continuada Novoa (2002) aponta
que a reciclagem e o aperfeicoamento dos professores ainda sdo as maneiras mais
praticas de repassar as medidas do sistema politico-educativo. E que algumas acOes
apesar de quase sempre inequivocas assumiram dentre outros “o carater pontual e
disperso: dirigindo-se aos professores a titulo individual, sem estarem ligados num

projecto colectivo ou institucional”.

A formacdo continuada pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma ‘“nova” profissionalidade docente estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
cultura organizacional nos seios da escola (NOVOA, 2002, p. 56)

No6voa (2013) aponta também que uma das principais realidades do século XXI € a
emergéncia de um professor coletivo (como coletivo), e embora ja existam no ensino as

praticas colaborativas, estas sao muito incipientes.

Para Gatti (2009) seria necessario a troca de experiéncias entre os professores a fim de
dissolver a ideia de soliddo que o ato de educar evoca, dessa forma o espaco educativo
pode garantir a manutencdo da formacdo, fortalecendo-o. Diz ainda que, ¢é
imprescindivel o investimento no coordenador pois nem sempre esse profissional esta
preparado para desempenhar tal competéncia, a fim de que a formacdo seja

colaborativa.

A partir das pesquisas realizadas Gatti (2008) afirma que a LDBEN n° 9394/96:
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...reflete um periodo de debates sobre a questdo da importancia da formacéo
continuada e trata dela em varios de seus artigos. O artigo 67, que estipula
que os sistemas de ensino devem promover a valoriza o dos profissionais da
educacdo, traz em seu inciso Il o aperfeicoamento profissional continuado
como uma obrigacdo dos poderes publicos, inclusive propondo o
licenciamento periddico remunerado para esse fim. Mais adiante, em seu
artigo 80, estd que “o Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a
veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educacdo continuada (grifo nosso). E, nas
disposicoes transitorias, no artigo 87, §3°, inciso Ill, fica explicitado o dever
de cada municipio de “realizar programas de capacitagdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos da
educagdo a distancia.” No que diz respeito a educacdo profissional de modo
geral, a lei coloca a educacdo continuada como uma das estratégias para a
formacéo para o trabalho (art. 40) (GATTI, p.64, 2008).

Nesta direcdo, as legislacdes brasileiras: Leis de Diretrizes e Bases (LDB) n°9394/96, e
0 Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2020 (meta 16), todas em consonancia com
a Constituicdo de 1988, vém engendrar tais mudancas, assim como o Plano Municipal
de Educacdo (PME) — 2016, de Belo Horizonte, em cumprimento ao disposto no PNE

2014-2024, que explicitam o direito dos professores a educacdo continuada.

3.1 Trabalho colaborativo

Segundo Boy e Duarte (2014) o trabalho colaborativo definido sociologicamente,
compreende as praticas interativas entre dois ou mais profissionais do ensino que
possuem um mesmo estatuto, “atuam sobre diferentes objetos — alunos; material
didatico; estratégias e conteudos de ensino; projeto de estabelecimento; relacdo com os
pais de alunos, com dirigentes escolares — e assumem a responsabilidade coletiva desse
tipo de trabalho (LESSARD apud BOY E DUARTE, 2005).

De acordo com a bibliografia supracitada estudos apontam que diante dos desafios da
atualidade torna-se uma exigéncia que profissionais adotem uma postura de colaboragéo
entre si e reforcam que, o trabalho colaborativo mostra-se como uma alternativa para
diminuir os efeitos desgastantes e estressantes da profissdao docente, proporcionando
mudancas para além de garantir a aprendizagem (GATTI apud MARCARINI e
AMARAL,2017, p.46).

Pressupde-se entdo que, pensar em estratégias e praticas de colaboragdo torna-se
fundamental para o desenvolvimento profissional docente, da escola e da melhoria da

qualidade de ensino.
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Associada ao desenvolvimento profissional dos professores estd, também, a
ideia da aprendizagem como fendmeno dindmico, permanente, pessoal e
socialmente construido pela interacdo dos individuos, da confrontagdo e
transformacéo de ideias preconcebida e da reinterpretacdo de experiéncias
(FORTE e FLORES, 2012 apud FLORES, 2004 a).

Segundo as autoras supracitadas faz-se necessario esclarecer o sentido e as formas do
termo colaborag&o, sobretudo do ponto de vista dos professores, “a partir das condi¢des
de exercicio da profissdo e dos contextos em que trabalham” (FORTE e FLORES, 2012

apud FLORES, 2004 a,p.903), tendo em vista seu uso recorrente e de sentido ambiguo.

Boavida e Ponte (2002) discorrem sobre a importancia da colaboragdo como estratégia
investigativa da préatica docente e suas potencialidades além de, analisarem modos como
essa colaboracdo pode desenvolver-se e refletir sobre os problemas considerados
pesados para serem enfrentados de forma individual. Assumindo as variadas formas de
colaboracdo de maneira natural e também legitima, esses autores entendem a
colaboracdo como um meio em si mesma e ndo como um fim para atingir seus
objetivos. E, “ por isso, objetivos diferentes, prosseguidos em condicdes bastante
diversas, exigem, naturalmente, formas de colaboracdo também muito diversas
(BOAVIDA e PONTE, 2002, p.3)”.

Esses autores assinalam que o fato de diversas pessoas atuarem em conjunto ndo diz

necessariamente que estejam numa situacao de cooperacdo. Nessa perspectiva:
[...]Ja utilizacdo do termo colaboragdo é adequada nos casos em que oS
diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relagdo
hierarquica, mas numa base de igualdade de modo a haver ajuda matua e a
atingirem objectivos que a todos beneficiem. Deste modo, embora na
colaboracdo os papeéis dos parceiros possam ser diferenciados e possam
existir, a partir da, diferencas de estatuto, num grupo fortemente
hierarquizado, em que de um lado temos o chefe que da ordens e do outro os

subordinados que as executam, configura-se uma situacdo de actividade
conjunta de natureza ndo-colaborativa (BOAVIDA e PONTE, 2002, p.3).

Os mesmos autores concluem sob a luz de tedricos como, BORGES (2006) FULLAN; e
HARGREAVES, (2001) que para implantar uma cultura de colaboracdo no contexto
escolar, torna-se essencial o engajamento e a responsabilizacdo coletiva entre 0s
professores, trabalhos de discussdo em grupo, de experimentacdo em sala de aula e
avaliagdo posterior coletiva, além do cuidado em garantir tempos e espagos de trabalho
coletivo. Alertam ainda sobre a importancia dos professores encontrarem sentido em

colaborar no trabalho.
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Damiani (2008) relata que devido as tentativas de minimizar a evasao escolar, os indices
de reprovagédo e a inclusdo de alunos deficientes no ensino regular, tém criado nos

professores, estados de ansiedade e esgotamento profissional.

Ao tratar dos problemas engendrados pelas dificuldades do trabalho escolar,
Parrilla e Daniels (2004, p.10-11) comentam que elas levam os docentes a se
sentirem carentes de apoio, 0 que pode resultar na falta de iniciativa para
encontrar solucBes novas para os problemas, com a conseqiiente adogdo de
praticas corriqueiras, sem esperancas de que funcionem. Essa descrigao,
embora se refira ao sistema de educacao espanhol, parece adequada também
a realidade das escolas brasileiras (DAMIANI, 2008, p.218).

A autora tece suas impressdes sobre a importancia do trabalho colaborativo docente e
apresenta resultados positivos de uma pesquisa realizada sobre os efeitos desse
trabalho entre os professores. Cita dentre outros, os trabalhos de Zanata (2004) e Loiola
(2005) que concluem em suas investigagdes que o trabalho colaborativo entre docentes
permite a formacdo de identidade grupal, reconhecimento de sua forca, de sua fraqueza,

necessidades de reconstrucéo e a transformacéo de praticas pedagdgica.

3.2  Contextos e modelos de formacéao continuada

De acordo com Demailly (1992) existem uma diversidade de concepgdes sobre a
formacdo continuada no que se refere aos objetivos, a prioridade dos conteddos e 0s
métodos dominantes. Em seus estudos a autora apresenta quatro modelos (ideais-tipo)
de formagdo propondo a designacdo dessa como “os modos de socializacdao
comportando uma funcdo consciente de transmissdo de saberes e de saber-fazer
(DEMAILLY, 1992, p. 142).”

A autora supracitada dividi as formacGes em duas categorias: as formais que nem
sempre sdo escolares e as informais que podem ser adquiridas por contato, imitacédo e
situacdo diversas. Quanto aos modelos de formagao distingue: “...pela relagao simbolica
fundamental que se encontra no @&mago da forma (DEMAILLY,1992, p.143)” a saber: a

forma universitaria, a forma escolar, a forma contratual e a forma interactiva-reflexiva.

Demailly (1992) aponta que esses modelos ndo se encontram em seu estado puro
(ideiais-tipo) e podem ser aplicados na formagédo continua de professores em trés formas
de presenca significativa: a forma escolar, que podem ser as formagdes obrigatorias ou
quase obrigatorias, e que servem para medir ou julgar resultados alcancados, essa forma

opBe-se ao modelo contratual que tem uma concepc¢do mais voluntaria e por ultimo a
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forma interactiva-reflexiva que “abrange as iniciativas de formagao ligadas a resolugdo

de problemas reais (Demailly,1992, p.144)” os saberes sdo construidos, coletivamente.

Imbern6n (2009) aponta novas tendéncias na formagdo continuada que levam em conta
0 protagonismo ativo do professorado em seu ambiente de trabalho e que para tanto,
faz-se necessario que mudancas nas politicas educativas sejam feitas a partir do
atendimento das reivindicagdes de autonomia profissional, “ de sua capacidade para se
formar e gerar mudancas, da possibilidade de que Ihe permitam realizar um verdadeiro
colegiado entre colegas,...sem ser censurados...” (IMBERNON, 2009, p.37). Entretanto
ao buscar alternativas que supram sua pratica de formacdo os professores desorientam-
se e pouco avangam em ideias e em praticas politicas.
Estamos no século XXI. Sao tempos diferentes para a educacéo e a formacao.
E com chegada do novo século, é como se faltasse algo para voltar a tomar
impulso. Também pode ser 0 meu olhar. No entanto, quando olho ao redor
dos patios das escolas, dos institutos e das cantinas das universidades, vejo
poucas mudancas, uma maior desmobilizacdo do setor educativo, as revistas
educativas vendem menos e reduzem suas tiragens, assim como a leitura de
textos de carater pedagdgico, 0 que traz como consequéncia pensar que

muitos que se dedicam ao nobre oficio de ensinar ndo leem, ao menos néo o
suficiente (IMBERNON, 2009, p.13).

De acordo com o autor citado os formadores de opinido vem sumindo do mercado, e
muitos ja cansados, ndo se empenham em propor praticas inovadoras na formacéo
docente, baseadas na cidadania, liberdade e principalmente na democracia, limitando-se
ao conforto de seus gabinetes e salas universitarias ou fazendo “ criticas destrutivas
contra tudo (agora pode se fazer e vocé ndo € tachado de conservador, é possivel que até

ocorra o contrario) e alguns se vendem ao poder...” ( IMBERNON, 2009, p.13).

E dificil, com um pensamento educativo tnico predominante (curriculo igual,
gestdo idéntica, normas iguais, formacéo igual para todos etc.) desmascarar o
curriculo oculto que se transmite na formacdo do professorado e descobrir
outras maneiras de ver a educagéo e de interpretar a realidade (IMBERNON,
2009, p.14).

Para Imberndn (2009) a formacdo e a educacdo devem ser pensadas de forma integral
privilegiando a diversidade. Entretanto um dos fatores que favorecem o encrudecimento
das politicas formativas sdo o0s atuais governos dos paises com politicas
neoconservadoras para a educacdo que causam deséanimo no coletivo de professores e
em todos que de alguma forma se preocupam com ela. Em seus estudos o autor aponta

caminhos que permitem vislumbrar mudangas nesse contexto educativo, a partir de
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analises dessas politicas, de praticas de formacdo e das repercussdes causadas pelas
atuais mudancas nessas formagfes. Em suma: o que funciona, o que deve desaprendido,

abandonado, construido ou reconstruindo.

4 METODOLOGIA

O estudo proposto organizou-se de forma a analisar a implementacdo da formacao
continuada na EMEI Marg6t a partir da abordagem qualitativa, que de acordo com
Bauer e Gaskell (2002) por vezes sdo vistas como forma de dar poder e/ou voz as
pessoas, alem de permitir que o pesquisador veja através dos olhos dos pesquisados.
Para tanto, foram utilizadas a pesquisa exploratéria e descritiva que sdo, “as que
habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a atuacdo pratica”
(GIL,2008 p.27).

Buscou-se portanto, através desse estudo, dados e informacGes da realidade que foram

coletados por meio de questionario que pode ser definido:

como a técnica de investigacdo composta por um nlimero mais ou menos
elevado de questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opiniGes, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situagBes vivenciadas etc (GIL,2008, p.122).

Até 2017 a escola contava com recursos financeiros da prefeitura para que Projetos de
Acdo Pedagogica (PAP) que na época estava regulamentado pela portaria SMED
369/2016 - pudessem ser executados. Essas a¢es tinham como prioridade a formacao
continuada dentro ou fora da escola, cujos temas eram sugeridos pelas professoras. A
direcdo contratava formadores para ministrar as formacdes durante o horario de trabalho

e aescrita do Projeto Politico Pedagdgico ocorreu durante algumas dessas formacdes.

Além desses encontros que eram realizados durante o ano, outros aconteciam
mensalmente fora do horério de trabalho com duracdo de 03 horas, que eram chamadas
de reunido pedagdgica remunerada e também tinham a finalidade de formacéo,
entretanto, as professoras ndo eram obrigadas a participar e estava vinculada a
assiduidade das mesmas para o recebimento do valor de cem reais. A escola em alguns
momentos trazia um formador e em outros as reunides eram utilizadas para definir o

planejamento pedagdgico tanto da gestdo quanto das professoras. Com a suspensdo dos
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recursos financeiros tais reunides acabaram e em 2019 a partir da demanda do grupo

alguns encontros vém acontecendo nessa instituicdo de forma esporadica.

Nessa perspectiva, visando alcancar os objetivos propostos, a presente pesquisa foi
realizada com 27 professoras lotadas na instituicdo de um total de 33 e seguiu 0s
seguintes procedimentos metodoldgicos:

Na primeira etapa foram analisados os dados da avaliagdo da gestdo 2018 a fim de
verificar possiveis temas que viessem de encontro a realidade da instituicdo e assim dar
inicio ao projeto de intervencdo. Dessa forma os resultados apontaram como
expectativas para 2019 a formacéo continuada, e portanto a presente pesquisa analisou
como a implementacdo da formagéo continuada ocorreu na EMEI Margoét.

Paralelamente uma pesquisa do tipo bibliografica referente a tematica foi realizada
com vistas a definir os conceitos tedricos sobre coordenador pedagdgico, formacéao
continuada e trabalho colaborativo, considerando os seguintes autores: Novoa (2002),
Saviani (2009), Gatti (2009), Damiani (2008), Boy e Duarte (2014), Fortes e Flores
(2012), dentre outros.

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meio escritos e eletrénicos, como
livros, artigos cientificos, paginas da web sites. Qualquer trabalho cientifico
inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer o que ja se estudou sobre o assunto (FONSECA, 2002, p.32).
A segunda etapa tratou da coleta de dados com questionarios aplicados no més de maio
de 2019, durante uma reunido na escola com o corpo docente. ApoOs explicitar as
intencdes do questionario as professoras receberam tal instrumento e tiveram a
oportunidade de responder as questdes no mesmo momento, entretanto algumas
deixaram para entrega-lo posteriormente. Esse instrumento contava com questdes de
multiplas escolha e questdes abertas. E importante salientar que dos 29 questionarios

aplicados 21 foram devolvidos. (Questionario apéndice A)

Ja na terceira etapa 0s questionarios foram analisados e os resultados apresentados para
as professoras. Nesse momento de acordo com o levantamento as docentes foram
convidadas a compartilhar suas experiéncias dentro dos temas apontados por elas. No

més de agosto foi fixado um cartaz na sala das professoras com intuito de motiva-las a



22

partilhar sua experiéncia, tendo em vista que até aquele momento nenhuma delas havia

se prontificado para tal acéo.

A quarta e Ultima etapa desenvolveu-se a partir da avaliacdo das professoras com
relacdo aos encontros que aconteceram até o inicio do més de outubro. Numa breve
reunido as professoras puderam falar dos aspectos negativos e positivos daqueles
encontros e de estratégias para que as proximas formagdes ocorram de forma efetiva e

potencializadora do trabalho colaborativo.

Assim sendo o questiondrio teve como objetivo investigar temas de interesse das
professoras, planejamento dos encontros e estratégias para a formacéo. Contando com a
imprevisibilidade num planejamento a analise dos dados da pesquisa foi realizada e
desenvolvida durante todo o projeto de intervencdo por meio de teorizagdes e num

processo interativo com a coleta de dados.

4.1 Caracterizacdo da EMEI Margot

Construida na Regional Nordeste por meio de parceria publico privada (PPP), a EMEI
Margot foi inaugurada em margo/2015 e localiza-se no bairro Margét. De acordo com a
organizacdo de funcionamento do ano de 2019, essa escola possui 12 salas de aulas,
sendo que duas delas atendiam criancas em horario integral de 1 e 2 anos. Nas Emeis
PPP todo servico de limpeza e manutencdo do imobiliario é terceirizado. A gestdo
administrativa, financeira e pedagdgica fica a cargo da diretora e da coordenacao geral

tendo em vista que esse tipo de instituicdo ndo conta com o cargo de vice-diretor.

A escola foi criada para atender até 440 criancas, em horario integral e parcial, e até
2018 estava vinculada a Escola Municipal MAM. As familias da comunidade escolar
participam sempre de eventos como a festa da junina e festa da familia, ja& nas
assembleias e reunides de pais 0 quorum é menor, o que pode ser verificado nas

assinaturas das listas de presencas afixadas na ata.

1. Quadro de funcionarios

NUmero de funcionarios Funcao
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1 Diretora

1 Coordenadora Geral

2 Coordenadora de turno

3 Apoio a coordenacao

28 Professoras

4 Professoras em readaptacéo
1 Secretéaria

1 Assistente administrativo

No que se refere ao quadro de funcionarios terceirizados sob a égide da diretora, a
escola possuia 4 cantineiras e 10 apoios ao educando (até 2018 eram chamados de
auxiliares de inclusdo e auxiliar de apoio a educacéo infantil). J& o quadro funcionarios
terceirizados responsaveis pela limpeza era composto por uma equipe de 04 faxineiras

e uma encarregada que fazia as mediacdes entre a gestdo pedagogica e essa equipe .

As competéncias previstas para os cargos pedagdgico de direcdo, coordenacdo geral,
professor para educacéo infantil e regéncia compartilhada sdo amparadas por legislacdo

propria conforme podemos ver no anexo A.

No cotidiano essas competéncias se mesclam nas diversas atividades que nem sempre
vem de forma explicita nas legislacbes e que requerem profissionalismo e clareza da
importancia do papel que cada um deve desempenhar no processo educativo. Todavia
esse processo tem como foco a crianca na sua integralidade e perpassa pela
intencionalidade pedagogica, onde o planejamento das atividades e avaliac6es sdo feitos

sistematicamente numa perspectiva de gestdo democratica.
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APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
5.1 Aplicacéo do questionario

O questionario foi entregue as professoras com objetivo de obter dados que
permitissem identificar temas de interesse, estratégias e formatos para
implementacdo da formagdo continuada. Esse instrumento permitiu que fossem

coletados informacdes sobre o perfil, a formagéo e o trabalho docente.

Conforme mencionado foram aplicados 29 questionarios e 21 desses foram
devolvidos. Vale ressaltar que o corpo docente é composto por 27 professoras
sendo que 6 delas ocupam dois cargos num total de 33 cargos para professores. Os
questionarios foram entregues para as coordenadoras e duas professoras em
readaptacdo, na época 4 desses estavam de licenca médica e 2 professoras nao
participaram da pesquisa por motivo desconhecido.

5.2 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

A partir da andlise do perfil das 21 docentes que devolveram o questionario,
pudemos perceber que as idades eram bem diversificadas, sendo que a idade

minima era de 43 anos e a maxima de 59 anos conforme informa o grafico abaixo.

Gréfico 1 - Faixa etéria dos docentes
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes m1976
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Quanto a formacdo académica os dados informaram que apenas uma docente nao
possuia graduagdo superior, 7 ndo especificaram sua formacdo apontando apenas a

area de atuacdo e 3 delas possuiam até duas graduacdes.

Gréfico 2 - Formacédo académica
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T OGeografia
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes ®N&o possui
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Os dados referentes ao tempo de docéncia mostraram que esse variava de 06 a 26
anos. Apenas uma docente ndo respondeu e 3 possuiam até 26 anos de docéncia,

sendo que a maioria delas tinha até 20 anos de profissédo docente.

Grécfico 4 - Tempo de exercicio na profissdo docente
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12 ODe 6 a10 anos
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2 ONa&o respondeu
0

Fonte: Questionario aplicado aos docentes

5.3 O que dizem os professores sobre a formacdo em servico

Para constatar o interesse das professoras quanto a realizacdo das formagdes, dos
assuntos a serem abordados e dos formatos dessas formacBes foi questionado: vocé

gostaria que fosse realizada formacdo continuada na sua escola? Quais contetidos/temas
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vocé tem interesse de que sejam tratados nos encontros de formacdo? E ainda, como

poderiam ser realizados esses encontros e com qual frequéncia eles deveriam acontecer.

A andlise dessas questdes indicou que 20 professoras gostariam que fossem realizados
encontros para formacdo continuada por acharem necessario para aprimoramento das
praticas pedagogicas e se manterem atualizadas. Uma docente respondeu que nao
gostaria que fossem realizadas formagdes continuadas na escola, sem indicar o motivo.
Entretanto apontou o interesse pelo tema de educacédo inclusiva no formato de palestra

sendo indiferente ao tempo para realizacdo das mesmas.

N&o houve sugestdes sobre o modelo das formacgdes, as professoras indicaram 0s
formatos apresentados no exemplo da pergunta: grupos de estudos, palestras, analises de
praticas e troca de experiéncias. De acordo com Demailly (1992) esses formatos sdo os

que compreendem a resolucéo de problemas e a construcgdo coletiva de saberes.

No que se refere a frequéncia dos encontros para a formacgédo continuada 10 professoras
assinalaram que os encontros poderiam ser mensais, 5 quinzenais, 4 foram indiferentes a

esse tempo, 2 consideraram necessario encontros semanais.

Gréfico 3 - Frequéncia dos encontros
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Fonte: Questionarios aplicados as docentes

Ao expressarem sua opinido sobre a seguinte assertiva: ““ varias pesquisas indicam que a
formacdo continuada proporciona além do desenvolvimento profissional, a
potencializacdo do trabalho colaborativo”, 14 professoras concordaram totalmente, 4
concordaram parcialmente, 1 discordou parcialmente e 1 foi indiferente a frase

apresentada. Em seus estudos Damiani (2008) conclui que a construcdo da identidade
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grupal, reconhecimento de sua forca e sua fraqueza, e transformacGes pedagdgicas sdo

possiveis a partir do desenvolvimento do trabalho colaborativo.

Ainda de acordo com as docentes que responderam que concordam parcialmente ou
totalmente com a assertiva, sugeriram que para estabelecer um modelo de formacao
continuada que favorecesse o trabalho colaborativo seria necessario que as tematicas
viessem de encontro as necessidades do grupo, com abordagens pautadas na ética,
perpassando por valores, pertencimento, promovendo dialogos entre os pares com
trocas de experiéncias de sucesso e fracasso. E também encontros que envolvessem as
professoras de forma que pudessem socializar, “construindo algo que necessitasse da
participacdo de todos e promovessem dialogos construtivos gerando trocas de

experiéncias até chegarem a um consenso (resposta de um dos questionarios).”

E possivel observar apds analise dos diversos aportes tedricos e dos questionarios que
a necessidade de formacdo continuada apontada pelo grupo vém de encontro a

reconceitualizacdo abordada por Gatti (2009) que nos apresenta

“um novo paradigma, mais centrado no potencial de autocrescimento do
professor, no reconhecimento de uma base de conhecimentos ja existente no
seu cabedal de recursos profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar
novos conceitos e opgdes. As representacOes, atitudes, motivacdo dos
professores passam a ser vistas como fatores de capital importancia a se
considerar na implementacdo de mudancas e na producdo de inovagdes na
pratica educativa (GATTI ,2009 p.202)”.

Fica evidente a valorizacao do protagonismo do professor nos processos formativos que
passam a considerar sua formacao ao longo da sua vida profissional, levando em conta

sua realidade e suas préaticas a fim de legitimé-las, ressignifica-las ou supera-las.

Diante dessa nova organizacdo da formacdo continuada o trabalhado cotidiano do
formador que, de acordo com a legislacdo vigente na PBH é competéncia do
coordenador geral | e 1, torna-se por vezes delicada, pois “formadores e formandos sdo
colaboradores. Pode-se dizer-se que o formador ¢ uma apoio técnico dos formandos
(Demailly, 1992)”. Trata-se do modelo formativo interativo-reflexivo onde ocorre a

producéo de saberes mediante a cooperacdo dos envolvidos no processo.
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No cotidiano da instituicdo pesquisada foi possivel verificar que o0s processos de
formacdo continuada aconteciam esporadicamente e de acordo com alguma
necessidade do grupo, ora como reflexdo da prética, ora como formagdo centrada no
crescimento da instituicdo. De acordo com Gatti (2009) esses formatos demandam
gestdo participativa, recursos pedagdgicos, materiais apropriados e ambientes favoraveis

para o trabalho coletivo.

Imbern6n (2009) defende que na nova estrutura organizativa os formadores, deveriam
ser incentivadores diferentes, que ajudassem a estimular a criacdo de uma estrutura
flexivel, fugindo do modelo histérico da reproducdo de ideias e normas que muitas

vezes gerava mais estranhamento que beneficios.

Os estudos do autor citado reforcam as pesquisas de Gatti (2009) e Demailly (1992)
quando aponta o surgimento de um formador que desempenha seu papel como
colaborador pratico num modelo reflexivo, que crie espagos inovadores onde 0s
professores tenham “ um projeto formativo que os ajude a melhorar (IMBERNON,
2009, p.105). Entretanto o autor alerta que a mudanca na pratica educativa somente
ocorre quando existe interesse do professor, e que essa mudanga acontece quando este
encontra solucdes para seus problemas.
A profundidade dessa mudanca ocorrera quando a formacdo passar de um
processo de “atualizagdo” a partir de cima para se transformar num espago de
reflexdo, formacéo e inovacdo para que o professorado aprenda. Da-se mais
énfase no aprendizado do professorado do que no seu ensino. Isso implica,
por parte dos formadores e das politicas de formagao, uma viséo diferente do
que é formacdo, o papel do professorado nesta e, por suposto, uma nova
metodologia de trabalho com o professorado. Ndo é o mesmo transmitir-
ensinar-normativizar que compartilhar, nem atualizar que ajudar-analisar,
nem aceitar que refletir. Ndo é a mesma coisa explicar minha teoria e minha
pratica como formador(a), do que ajudar a descobrir a teoria implicita das

praticas docentes. A formagdo move-se sempre entre a dialética de aprender e
desprender (IMBERNON, 2009, p 106).

Tal afirmacao reforca o conceito ultrapassado da formacéo que nos remete a atualizacao
cientifica. Neste caso o papel do formador ¢é auxiliar o professor a refletir sobre suas
praticas e suas execucoes, analisar e submeter e rever o sentido da educacéo e o valor
ético de suas atuacgdes. Imbernon (2009) também aponta o protagonismo do professor
em seus processos formativos e aposta nas organizagdes de formagdes com estruturas
mais flexiveis e descentralizadas, onde o professor planeja, excuta e avalia sua propria

formacéo.
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5.4 Devolutiva e implementacao da proposta de formagéo continuada

Apos a analise dos questionarios as devolutivas foram apresentadas ao corpo docente e
a equipe pedagdgica numa breve reunido, a partir dai as professoras foram convidadas a
compartilhar suas experiéncias. Um cartaz foi fixado na sala dos professores a fim de
reforcar o convite. Até o més de setembro um encontro foi realizado e abordou o tema

alfabetizacéo e letramento e foi ministrado pela diretora da instituicéo.

Figura 1: Cartaz/convite para formagdo continuada

A PALAVRA E SUA!

NA TABELA ABAIXO ESTAO 0S

NO
::::: FORMAGAO CONTINUADA NA ESCOLA, QUE APLIQUE! POR MEIO DA PESQUISA Do

NO Ill':;l:l'l’l:’ DE mns’:;:‘rm A FORMACAG CONTINUADA COMO FORMA DE

P
A COMPARTILHAR SUA EXPEI e vocE
el ’:‘I:ncu. SEJA ATRAVES DE CONCEITOS E/OU VIVENCIAS

Atonclosamente,
Prof* Heloisa

material s for neceszario.

Fonte: arquivos da pesquisadora

Ao perceber que até aquele momento um encontro havia acontecido, reuni-me com uma
parte do grupo de professoras (oito mais exatamente), devido a um fato imprevisivel,
era o grupo que naquele momento trabalhava nos dois turnos, manha e tarde, na escola.
Expliquei que motivo da reunido era saber o que elas estavam achando da
possibilidade de compartilhar experiéncias e se estavam encontrando alguma
dificuldade em fazé-la. Pedi que registrassem em uma folha suas percepcbes que
podem ser resumidas no registro feito por uma das professoras:

“Partindo do principio de que as profissionais que atuam na Educacdo
infanti/ na PBH, em “algum momento” passou por forma¢do continuada e
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dentre os principios da participagdo o intuito era compartilhar o que fora
agregado de valor profissional pedagogico. A ideia é fantastica, contudo
observo ‘“‘receio” na equipe, medos mesmo, em transmitir os conhecimentos
dantes adquiridos. Talvez a assertividade deveria ser mais trabalhada. A
baixa “estima profissional” também contribui para que o processo ndo
caminhe. Temos muitas especialistas na EMEI que brilharam em seus
estudos e ‘“‘travam” perante colegas de trabalho. Confesso que sou uma
delas e ndo sei se estou preparada para repassar o que aprendi, pesquisei e
avancei profissionalmente. O tempo de apresentacdo também compromete a
formacdo. Todavia espero que 0s passos continuem e 0s caminhos sejam
trilhados com maestria e futuro brilhante. ”(Professora 1)

Esse relato aponta o que Imberndn (2009) traz como uma necessidade na formacéo
continua de professores: a motivacdo. Observa que para motivar essa formacgédo deve-se
levar em conta o desenvolvimento atitudinal e emocional docente, que muitas vezes esta
relacionado com a autoestima.
A motivacdo as vezes € muito baixa, porque hoje se valoriza pouco o lugar de
trabalho e as expectativas de executad-lo bem. O (a) professor(a) pode
perguntar: “ Como vou participar dessa formagdo com essas condi¢des? Ou

Pra qué? Muitas vezes o professorado tem um problema grave: ndo esta em
harmonia com a realidade como ela é (IMBERNON, 2009, p.99).

De acordo com o autor supracitado o problema agrava-se para a administracao
educativa pois, muitas vezes esse professor ndo esta em harmonia com a instituicao e ao
buscar solucbes, corre o risco de ndo dar a devida importancia a esses problemas
colocando-os em maior evidéncia ou ainda de ndo saber como soluciona-los. Ao pensar
em formacdo deve-se levar em conta diversos elementos para que essa nao limite-se a
tentar mudar a pessoas e sO isso. E uma solucdo aponta o compartilhamento da
autonomia, de critérios comuns para todos que trabalham na instituicdo, uma formacgéo

que abranja o sujeito, as atitudes e as emogdes.

Assim, as formacGes devem levar em consideracdo as emocgoes do professor a fim de
criar um vinculo afetivo com todos os envolvidos no processo educativo e que
desenvolva situacdes colaborativas, 0 autoconhecimento, a empatia, a escuta ativa e

principalmente a autoestima docente.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho foi realizado com o objetivo de analisar a implementagéo de

formacdo continuada numa escola municipal de educagédo infantil de Belo Horizonte,
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para tanto foram utilizados diversos aportes teoricos e analise documental que
permitiram verificar possiveis contribuicdes dessa formacdo no contexto daquela
instituicdo. Foi possivel compreender a trajetéria do surgimento do cargo de
coordenador pedagdgico e suas atribuicdes, os modelos de formagdo continuada e o
trabalho colaborativo como uma das contribui¢des dessa formagao.

Com os referénciais tedricos buscou-se entender os caminhos percorridos pelo
coordenador pedagdgico da educacdo infantil em Belo Horizonte até a emancipagdo das
UMEIS e a criagdo de mais um cargo e uma nova nomenclatura: Coordenador
Pedagdgico Geral | e Il. Esse profissional passou a ter mais autonomia e em
decorréncia disso, a ter mais competéncias e atribuicdes sob sua égide. Dentre essas
competéncias estava a de gerir os processos formativos dos professores, que segundo as
pesquisas sdo sua responsabilidade primordial. Com a reconceitualizagdo da formacéo
continuada o coordenador pedagogico passou assumir o papel de colaborador, mais
reflexivo para construcdo de saberes que ajudem-no a solucionar problemas do

cotidiano pedagogico.

Alguns aspectos importantes da formacgdo continuada, formagdo de professores ou
formacdo permanente do professorado foram verificados, primeiramente que é um
processo onde a escola passa a ser vista como local de estruturacdo do conhecimento
dos professores. A mudanca do olhar sob o professor, este profissional passa ser
protagonista nos processos formativos, sua trajetoria e suas dificuldades sdo
consideradas e levadas a reflexdo coletiva para a construcdo de novos saberes. Foi
possivel compreender que a formacgdo continuada também deve levar em conta aspectos
emocionais do professor buscando motiva-lo, valorizando seu trabalho pedagdgico afim

de melhorar sua autoestima, despertando o sentimento de pertencimento naquele grupo.

Ao fazer a analise e levantamento de dados dos questionarios pode ser constatado que
as professoras percebem a importancia da formacdo continuada no contexto escolar,
entretanto foi possivel notar a dificuldade em participar de maneira ativa nessas. A
busca pela intervencdo fazendo um trabalho de implementacdo da formagdo continuada
MOostrou-se com pouco sucesso, pois as professoras ndo aderiram a proposta, isso levou
a outras estratégias para compreender essa dificuldade. E num retorno junto a uma parte

do grupo foi possivel perceber que a baixa adesdo a proposta se deu por falta de tempo,
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baixa estima profissional e/ou também por timidez. Esses dados reforcam a
importancia do coordenador como gestor e articulador desses processos formativos.
Além disso, consideramos que é imprescindivel uma abordagem do coordenador e do

gestor que levem em conta a dimensédo emocional dos professores.

Outo dado importante foram as sugestdes dos temas a serem abordados nos encontros
que demonstram locais de fragilidade que necessitam ser abordados coletivamente.
Destaco que a implementacdo do processo de formagéo continuada em uma institui¢éo
escolar deve privilegiar dentre outros, o protagonismo do professor e sua identidade,
considerando a diversidade existente no corpo docente o que acarreta diferentes formas
de agir e pensar. Além disso as relacbes devem estar pautadas no respeito, na
democracia e na participacdo de todos os envolvidos no processo educativo , para que se

estabeleca um clima de colaboracéo e coletividade.

N&o podemos esquecer que estamos vivendo novos tempos na politica, que trazem
mudancas significativas na educacdo como falta de investimento e principalmente de
desvalorizacdo do professor que trazem desalento a esse profissional. Dessa forma ao
implementar a formacdo continuada numa escola é necessario que esse processo nao
esteja voltado para a simples analise das competéncias das disciplinas. Ele deve criar
espacos permanentes que permitam a construcdo de conhecimentos pedagodgicos a
partir da préatica do professor, dando-lhe voz, o que implicara na melhora da sua
autoestima, do seu espirito de colaboracdo e inovacdo. Para tanto essas formacoes
também devem desenvolver processos reflexivos e questionadores “sobre os aspectos
educativos, éticos, relacionais, colegiais ou colaborativos, atitudinais, emocionais etc.,

que vao além dos aspectos puramente disciplinares (...) supostamente “objetivos”

(IMBERNON, 2009, p.110).

Ressalto que trata-se de um processo lento, desafiante que devera permitir mudanca de
concepcOes e de praticas que ndo poderdo perder de vista o aluno e o professor como
sujeitos e protagonistas do processo educativo. A evidéncia de que esse trabalho deixa
lacunas a serem preenchidas torna-se um convite ao leitor mais avido de conhecimentos
a embrenhar-se em busca de inovagdes no campo da formagdo continuada de

professores.
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Por fim considero que realizar essa pesquisa me fez perceber possibilidades de
aprimoramento profissional e acreditar ainda mais na grandeza de um grupo que
trabalha colaborativamente. Permite vislumbrar um futuro de sucesso para aqueles que

se permitirem a desaprender, a questionar o 6bvio e a transpor as barreiras da incerteza.
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Apéndice A
QUESTIONARIO
Prezada professora,

Este questionario integra a pesquisa “formac¢do continuada e seus desdobramentos”.
Formacdo continuada é a formacdo realizada pelos docentes apds a aquisicdo da
certificacdo profissional inicial. Ela inclui tanto os cursos realizados fora da escola,
quanto aos processos formativos realizados dentro da escola. O estudo sera realizado
através do LASEB e trata-se de um projeto de intervencdo que tem como objetivo
analisar a implementacdo do processo de formagédo continuada na EMEI Maria Goretti.

Sua participacao é de suma importancial

O interesse por essa pesquisa veio da andlise da nossa avaliacdo da gestdo 2018 que
aconteceu no dia 01 de marco de 2019. Na avaliacdo, os grupos 3 e 5 (gestdo de
pessoas e gestdo de tempo e eficiéncia dos processos) apontaram como expectativas

para 0 ano 2019 a formacao continuada.

Nesse sentido, buscamos neste questionario saber sua opinido sobre esse apontamento e

também sua visdo sobre como pode ser organizada uma formacéo continuada na escola .

Para tanto, peco a vocé que responda ao questionario marcando as opcoes relacionadas a

cada questdo em acordo com sua visdo acerca do tema tratado.

N&o precisa expor seu nome e resguardaremos todos os cuidados com sua identidade ao

analisarmos os dados.

PERFIL:

1- Qual é o ano de seu nascimento?

2- Sexo:

() feminino () masculino



3- Qual éasuacorouraga?

() branco

() outro

() preto

4- Estado civil:

() solteiro

( )amarelo ( )pardo ( ) indigena

() casado ou em unido estavel

Separado ( ) outro

Tem filhos? () N&o

FORMACAO E TRABALHO:

() Sim Quantos?

() vidvo

37

() divorciado ou

5- Em relacdo a sua formacgdo académica, especifique o que vocé possui: (em caso de

duas ou mais formacdo no mesmo nivel especifique os dados da Gltima)

obtencdo

POs- POs-
Graduacéo Mestrado | Doutorado Outros
Graduacao Doutorado
( )uma () uma ( Juma | ( )uma ( )uma ( )uma
) () duas () duas ( )duas |( )duas | ( )duas | ( )duas
Quantidade
( Ymais|( )mais|( )mais|( ) mais|( ) mais|( ) mais
de duas de duas de duas de duas de duas de duas
Area
Ano de
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Instituicéo

Pais

6- Voceé esta cursando algum dos niveis especificados acima? Se sim, qual e onde?

7- Em sua ultima titulacdo, vocé contou com algum apoio da instituicdo na qual vocé
trabalha?

( ) Nao ( )Sim:
( ) Bolsa
() Licenca com remuneragéo
() Licenca sem remuneragao
() Outro

8- Ha quanto tempo vocé trabalha como professor?

9- Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

10- Vocé trabalha dois turnos nesta escola?
( )sim ( )ndo

11- Vocé trabalha em outra escola? ( ) sim. Qual? ( ) nao

12- Vocé tem realizado formacdo continuada? ( ) ndo ( ) sim. Qual e

onde?

13- Vocé gostaria que fosse realizada formacgao continuada na escola? Por que?
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14- De acordo com Sartori e Almeida “ o professor precisa ser protagonista de seus
processos de formativos”. Quais conteudos/temas vocé tem interesse de que sejam

tratados nos encontros de formagéo continuada na escola?

15- Como poderia ser realizada a formacdo continuada na escola? (Indique a forma, por
exemplo: grupo de estudos, palestras, analise de praticas, troca de experiéncias,

etc.)

16- Em relacdo ao tempo da formacdo continuada na escola, vocé considera que seria

necessario que fossem:
( ) semanais
( ) quinzenais
() mensais
() Indiferente

( ) ndo acho necessario encontros de formacéo
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17- Vérias pesquisas indicam que a formagdo continuada proporciona além do

desenvolvimento profissional, a potencializagdo do trabalho colaborativo.
(Marque a opcéo que melhor expressar sua opiniao)
( ) Discordo totalmente
( ) Discordo parcialmente
( ) Indiferente
( ) Concordo parcialmente
() Concordo totalmente

18- Se vocé respondeu que concorda parcialmente ou totalmente, dé uma sugestdo
sobre como podemos estabelecer uma formagao continuada que favoreca o trabalho

colaborativo:
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ANEXO A
Descri¢do dos cargos pedagdgicos e suas competéncias:
e Direcéo

De acordo com Art. 11 da Lei N° 11.132, de 18 de setembro de 2018 s&o
competéncias gerais dos cargos de Diretor de Escola Municipal e de Diretor de Emei:

I - cumprir e fazer cumprir a legislacdo educacional, as normas e diretrizes
emanadas da Smed e coordenar a gestdo pedagodgica e administrativa da
Unidade Escolar, com o objetivo de promover a melhoria da aprendizagem;

Il - presidir a Caixa Escolar da Unidade Escolar, com o objetivo de fazer
cumprir suas finalidades legais e de zelar pelo seu bom funcionamento.

Pardgrafo Unico - As atividades a serem desempenhadas pelo Diretor de
Escola Municipal e pelo Diretor de Emei serdo regulamentadas em decreto,
dentro dos limites das atribuicdes definidas neste artigo.

Prevé ainda que:

Art. 13- § 8° - O Coordenador Pedagdgico Geral | apoiard o Diretor nas
atividades administrativas e o substituird nas Emeis em que os servi¢os ndo
educacionais sdo geridos por empresa contratada para esse fim e naquelas
unidades escolares que contarem com menos de 10 (dez) turmas.

Em complemento as defini¢des acima o Decreto N° 17.005, de 31 de outubro de

2018, publicado no Diario Oficial do Municipio de Belo Horizonte, estabelece:

Art. 1° — Séo atividades dos cargos comissionados de Diretor de Escola
Municipal e de Diretor de Escola Municipal de Educagdo Infantil — Emei —,
nos termos paragrafo Gnico do art. 11 da Lei n®11.132, de 18 de setembro de
2018:

I — responsabilizar-se pela construcdo coletiva do Projeto Politico
Pedagogico da unidade escolar e supervisionar sua execugdo e permanente
atualizacdo;

Il — implementar a gestdo democratica e estimular a participacdo da
comunidade no cotidiano escolar;
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Il — assegurar as condigBes necessarias a0 acesso e a permanéncia dos
estudantes na unidade escolar;

IV — garantir o cumprimento integral do calendario escolar, conforme as
disposicdes legais e as determinagdes da Secretaria Municipal de Educagéo
— Smed;

V — supervisionar os processos pedagégicos da unidade escolar, em todos os
niveis e modalidades de ensino por ela ofertados;

VI — supervisionar a coordenacdo dos programas e projetos educacionais
implementados pela SMED na unidade escolar;

VIl — supervisionar o monitoramento do processo de aprendizagem dos
estudantes, por meio de instrumentos de avaliagdo interna e de indicadores
educacionais definidos pela SMED;

VI — formular estratégias para promover elevacao gradativa dos padrdes de
aprendizagem escolar e supervisionar sua execucao;

IX — gerir 0s recursos humanos, com o apoio do vice-diretor;

X — responsabilizar-se pela seguranca e pelo bem-estar de estudantes e
profissionais da educacdo durante as atividades escolares;

X — fazer cumprir, no dmbito da jurisdicdo da sua unidade escolar, o
Estatuto da Crianca e Adolescente, acionando a rede de protecdo mediante
ato ou indicio de violacgdo de direitos da crianca e adolescente;

XII — desenvolver estratégias para a construcdo de um clima escolar
adequado a convivéncia cidada;

X1 — monitorar e fazer cumprir os deveres funcionais dos profissionais que
atuam na unidade escolar;

XIV — responsabilizar-se pela fidedignidade das informag@es fornecidas e
pelo cumprimento de prazos estabelecidos pela Smed ou pelos demais
6rgdos do Poder Executivo;

XV — responsabilizar-se pela organizacdo do quadro de pessoal e pelo
controle da frequéncia dos profissionais da educacgdo da unidade escolar, a
fim de garantir a efetividade da gestdo administrativa e pedagogica;

XVI — assegurar a implementacdo de agBes intersetoriais, no ambito de sua
competéncia, em colaboracdo com 0s gestores de outras areas do Poder
Executivo;

XVII — supervisionar as atividades de gestdo do almoxarifado, conservacdo
e inventario do patriménio da unidade escolar;

XVIII - supervisionar a gestdo dos processos administrativos e financeiros,
para assegurar a eficiéncia dos recursos destinados a unidade escolar;

XIX — zelar pela manutencdo e conservagao dos meios e espagos escolares;
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XX — participar de cursos de atualizacdo e de aperfeicoamento promovidos
ou ofertados pelo Poder Executivo;

XXI — presidir a Caixa Escolar e zelar pela prestacdo de contas dos recursos
publicos a ela destinados;

XXII — convocar e presidir a assembleia escolar;

XXII1 - convocar e presidir as atividades do colegiado escolar;

XXIV — fazer cumprir o regimento da escola;

XXV — desenvolver outras atividades definidas em regulamento proprio ou
que, em virtude de sua natureza, estejam circunscritas ao &mbito de sua

competéncia
e Coordenador Geral

No que se refere as competéncias do Coordenador Pedagdgico Geral I e 1l a Lei
n®11.132, de 18 de setembro em seu artigo 14 prevé:

Art. 14 - O Coordenador Pedagdgico Geral | e Il tem como competéncia
coordenar a gestdo dos processos de ensino e aprendizagem, de avaliacdo
escolar, de formacéo docente, de educacdo em tempo integral, de inclusdo
escolar de estudantes com deficiéncia e de educagdo para a cidadania e
culturas, desenvolvidos na unidade escolar, em consonancia com 0s
principios da Politica Educacional do Municipio.

Parégrafo Unico - As atividades a serem desempenhadas pelo Coordenador
Pedagdgico Geral | e 11 serdo regulamentadas em decreto, dentro dos limites
das atribuicdes definidas no caput.

Em complemento as definicdes acima o Decreto n° 17.005, de 31 de outubro de

2018, publicado no Diario Oficial do Municipio de Belo Horizonte, estabelece:

Art. 3° — Sdo atividades das fun¢des publicas comissionadas de Coordenador
Pedagdgico Geral | e de Coordenador Pedagdgico Geral 1l, nos termos do
paragrafo Gnico do art. 14 da Lei n® 11.132, de 2018:

I — responsabilizar-se pelos processos de gestdo da frequéncia escolar, da
permanéncia, da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes;

Il — responsabilizar-se pela articulacdo entre os diversos programas e
projetos educacionais desenvolvidos na unidade escolar;

Il — planejar e organizar os conselhos de classe de cada nivel ou modalidade
de ensino como instancia maxima dos processos avaliativos;

IV — coordenar as acOes de formagdo continuada para professores;
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V — articular, em conjunto com a equipe de coordenacdo pedagogica da
unidade escolar, o planejamento participativo da gestdo pedagdgica, com
vistas a promocao da aprendizagem e da permanéncia dos estudantes;

VI — participar de cursos de atualizacdo e aperfeicoamento promovidos ou
ofertados pelo Poder Executivo;

VIl — responsabilizar-se por outras atividades que, em virtude de sua
natureza ou de disposi¢des regulamentares, estejam circunscritas ao &mbito
de sua competéncia;

VIII — apoiar as agdes instituidas na unidade escolar com vista a construcdo
coletiva do projeto politico pedagégico da unidade escolar e coordenar sua
execucao e permanente atualizacao;

IX — apresentar estudos, relatérios ou dados relativos aos processos de
avaliacdo demandados pelo diretor da unidade escolar;

X — zelar pelo atendimento a comunidade escolar nas questdes relativas a
atividade educacional e a vivéncia escolar dos educandos;

XI — apoiar o diretor nas atividades administrativas e substitui-lo, em sua
auséncia, nas Emeis em que ndo houver vice-diretor;

XII — desenvolver outras atividades definidas em regulamento préprio ou
que, em virtude de sua natureza, estejam circunscritas ao &mbito de sua

competéncia.

e Regéncia compartilhada

Essa atribuicdo dos professores esta prevista a portaria da SMED N° 275/2105
conforme apresentado abaixo, e na instituicdo pesquisada a regéncia esta

relacionada ao apoio a coordenacao.

Art. 6 § 2° Os professores em atividades de regéncia compartilhada deverdo
atuar junto aos professores regentes, garantindo, prioritariamente, a
substituicdo desses em suas auséncias, esgotadas as possibilidades de
atribuicdo de extenséo de jornada.

§ 3° A regéncia compartilnada deverd ser organizada pela coordenacédo
pedagdgica, considerando-se as especificidades do atendimento na Unidade

Escolar e as diferentes turmas atendidas.
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e Professoras

Em 2012 a lei n°® 10.572 de 13 de dezembro transforma o cargo publico efetivo
de Educador Infantil no cargo publico efetivo de Professor para a Educacédo Infantil e da

outras providéncias:

HABILITACAO MINIMA: curso em nivel médio completo na modalidade

Normal.

AREA DE ATUACAO: unidades municipais de educacéo infantil e servigo

publico municipal de educacéo infantil da Rede Municipal de Educacéo.
ATRIBUI(;()ES ESPECIFICAS, ENTRE OUTRAS:

| - atuar em atividades de educacdo infantil, atendendo, no que Ihe compete,
a crianca que, no inicio do ano letivo, possua idade variavel entre 0 (zero) e

5 (cinco) anos e 8 (oito) meses;

Il - executar atividades baseadas no conhecimento cientifico acerca do
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos e 8 (oito) meses,

consignadas na proposta politico-pedagogica;

Il - organizar tempos e espagos que privilegiem o brincar como forma de

expressdo, pensamento e interacao;

IV - desenvolver atividades objetivando o cuidar e o educar como eixos

norteadores do desenvolvimento infantil;

V - assegurar que a crian¢a na educacdo infantil tenha suas necessidades
béasicas de higiene, alimentacdo, salde, seguranca e bem-estar atendidas de

forma adequada;
VI - propiciar situages em que a crianga possa construir sua autonomia;

VII - implementar atividades que valorizem a diversidade sociocultural da
comunidade atendida e ampliar o acesso aos bens socioculturais e artisticos

disponiveis;

VIII - executar suas atividades pautando-se no respeito a dignidade, aos

direitos e as especificidades da crianca de até 5 (cinco) anos e 8 (0ito)
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meses, em suas diferengas individuais, sociais, econémicas, culturais,

étnicas, religiosas, sem discriminacdo alguma;

IX - colaborar e participar de atividades que envolvam a comunidade;

X - colaborar no envolvimento dos pais ou de quem os substitua no processo

de desenvolvimento infantil;

XI - interagir com os demais profissionais da institui¢cdo educacional na qual

atua, para construcao coletiva do projeto politico-pedagogico;

X1l - participar de atividades de qualificagdo proporcionadas pela

administragdo municipal;

XII1 - refletir e avaliar sua pratica profissional, buscando aperfeicoa-la;

XIV - planejar e executar o trabalho docente dentro da especificidade da

educacao infantil;

XV - acompanhar e avaliar sistematicamente o processo educacional,

fazendo os registros necessarios, inclusive apurar a frequéncia diaria;

XVI - desincumbir-se de outras tarefas especificas que lhe forem
atribuidas.”. (NR)



