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RESUMO

COELHO, Talita da Cruz. Possibilidades de ag¢des colaborativas entre
professores e coordenador pedagégico no projeto de formacao de uma escola
da rede municipal de Sao Paulo. 148p. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacao: Formagao de Formadores), Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo,
Sao Paulo, 2022.

Nesta dissertacdo, buscou-se analisar as percepcdes de limites e possibilidades do
engajamento dos professores nos processos formativos, a partir da perspectiva do
coordenador e dos professores de uma escola municipal da cidade de Sao Paulo. O
estudo acompanhou o desenvolvimento da pandemia na cidade de S&o Paulo, a
implementacao de politicas publicas na rede municipal de ensino pensadas para o
ensino remoto e para o retorno das atividades presenciais entre os anos de 2020 e
2021, e as acdes formadoras de uma escola municipal, neste periodo. O referencial
tedrico utilizado pautou-se nos estudos de Imbernon, Heargraves, André, Passos e
André, Dugnani e Souza, Placco e Souza, Orsolon, Souza, Marcelo e Canario, sobre
formagao continuada em servigo, formas de participagéo e colaboragao entre o grupo
de professores e a coordenagao pedagdgica. O estudo foi realizado em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), situada na zona noroeste de S&o Paulo.
Os sujeitos foram 5 professores de Ensino Fundamental | e Il e uma coordenadora
pedagogica. Os instrumentos utilizados para a produgdo e coleta dos dados foram
grupo de discussao e entrevista semiestruturada, interpretados a luz da Analise de
Prosa de André e foram discutidos a partir de trés categorias: fatores de engajamento
e desengajamento de professores nos momentos de formagdo (na visdo do
coordenador e dos professores); formag&o continuada dentro da escola centrada no
contexto; e trabalho colaborativo. Os resultados indicaram que o grupo vé a
importancia da formagao no trabalho coletivo como o melhor caminho para alcangar
novos aprendizados e intervir sobre a realidade da escola; assim como para enfrentar
os desafios e buscar solugdes juntos, o que produz maior pertencimento ao que esta
sendo feito na formagao. O grupo ressalta que acolhimento, escuta e didlogo séo
necessidades do ambiente formador e precisam fazer parte das relagdes de trabalho
para proporcionar momentos de reflexdo sobre a pratica. Essa reflexao se da a partir
da compreenséo da realidade da escola e, junto de um projeto de formagéo que faca
sentido aos professores, € capaz de provocar mudangas nas suas atitudes, crencas e
valores, desde que vejam resultados positivos com os alunos. Esse trabalho
apresenta ainda, nas suas consideracdes finais, apontamentos para uma formagao
preocupada com uma atuacgao colaborativa entre os professores e a coordenacio.

Palavras-chave: Projeto Especial de Acdo (PEA). Formagédo de professores na
escola. Coordenagao pedagdgica. Trabalho colaborativo. Educacgao.






ABSTRACT

COELHO, Talita da Cruz. Possibles actions of collaborative work between teacher
and educational coordinator in the formation project in a public school in Sao
Paulo.

This dissertation searches to analyze the boundaries of teachers' perceptions and
engagement in the formative process, from the coordinator perspective in a public
school of Sao Paulo council. The study followed the impact of the pandemic moment
in Sdo Paulo city council, and the implement of public policies to support remote
education in public schools. It also followed the return of face-to-face learning between
2020 and 2021, and the teachers’ forming actions. The theoretical framework was
guided in the study of Imbernén, Heargraves, André, Passos & André, Dugnani &
Souza, Placco & Souza, Orsolon, Souza, Marcelo and Canario, about the continuing
in-service teacher education, forms of participation and collaborative work between
teachers’ group and pedagogical coordination. The study was carried out in a
Municipal School of Elementary Education (EMEF), located in the northwest of Sao
Paulo. The subjects were five elementary school teachers and one pedagogical
coordinator. The data collection was based on a group discussion and semi-structured
interview, which were interpreted in the light of André's Prose Analysis and were
discussed based on three categories: teachers’ engagement and disengagement
factors in the training moments (pedagogical coordination and teachers’ viewpoint);
continuing education within the context-centered school; and collaborative work. The
results point out that teachers perceive the importance of collective work in training as
the best way to accomplish new learning and intervene in the reality of school; as well
as to face challenges and find solutions working in a collaborative way, which produces
feelings of belonging about what is being done. It emphasizes that reception, listening
and dialogue are needs of the training environment and need to be part of work
relationships to provide moments of reflection on the practice. This reflection comes
from the comprehension of the school reality, and that, followed by a training project
that makes sense to teachers, is capable of causing changes in their attitudes, beliefs
and values, as long as they see positive results in the students' learning process. This
work also presents, in its final considerations, notes for a teacher training concerned
about collaborative performance between teachers and coordination.

Keywords: Action Special Project (PEA). Teachers training at school. Pedagogical
coordination. Collaborative work. Education.
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1 INTRODUGCAO

Faco aqui um breve resgate do caminho que me trouxe ao Mestrado
Profissional e da reflexao que esse caminho despertou em relagao a minha identidade
docente.

Recebi uma educacgao religiosa e tradicional em minha formagao e a escola,
para mim, sempre foi um espacgo de vivéncias de cooperagao, de agdes sociais e do
fazer artistico.

Matriculei-me, em 2008, no curso de Pedagogia do Centro Universitario Sao
Camilo e tive experiéncias de estagio muito significativas para meu fazer docente. Na
primeira escola em que trabalhei, como auxiliar de desenvolvimento educacional e
recreacionista, havia uma cultura de pedagogia de projetos com temas geradores, sob
a perspectiva construtivista.

Ao me formar, em 2010, trabalhei por um ano na Fastrackids, franquia de
cursos extracurriculares que tinha acabado de chegar ao Brasil. A proposta dos cursos
procurava desenvolver habilidades como pensamento critico, oratoria, comunica¢ao
e autoconfiangca. Essa metodologia norte-americana baseava-se em programagao
neurolinguistica, em aulas com propostas visuais, sinestésicas e conteudo interativo
em lousa digital. Além de instrutora de curso, alimentava um site com publica¢des
sobre educacgao e parcerias de profissionais relacionados a maternidade e infancia.

Atualmente sou professora de escola publica municipal da cidade de Sao
Paulo. Em minhas aulas busco inserir metodologias que atinjam meus alunos, procuro
utilizar meus espacos de fala e, sempre que possivel, usar minha voz para tornar
efetivamente publicas as praticas entre os que desconhecem a realidade da escola,
para destacar sua grandeza e iluminar a competéncia que vejo la. Chamam isso de
militancia. Mas viver € um ato politico. Certo? Tenho o firme propdsito de proporcionar,
aos meus alunos, interpretacdo do mundo em que vivem e apresentar a eles
possibilidades de participacdo nesse mundo.

Desde 2012, atuo com educacao publica. Meu primeiro contato foi na Educacéao
Infantil, na rede conveniada do municipio de Sdo Paulo. Em 2013, ingressei por
concurso publico como professora de Educacgao Infantil na Prefeitura de Sao Bernardo
do Campo e, logo em seguida, na Prefeitura de Sao Paulo. A partir de entéo, passei
a atuar com o Ensino Fundamental. Trabalhei com realidades sociais e culturais
multiplas e em areas bem periféricas, como a Vila do Tanque, em Sao Bernardo do
Campo, e a Brasilandia, em Sao Paulo. Dito isso, nesse tempo da minha trajetdria,
observo uma transformacdo da minha identidade docente, que reconhece a
multiplicidade de um educador publico.



22

Logo nos primeiros dias de aula na rede municipal, deparei-me com um aluno
que nao reconhecia as letras na lousa porque tinha um problema de visdo. Acontece
que sua familia ndo dispunha de dinheiro para comprar 6culos. Depois desse, vieram
outros alunos com dificuldades diversas e inumeras questdes que transformam o
nosso fazer pedagdgico. A educagao publica e a assisténcia social caminham juntas,
e é ténue a linha entre o que deveria ser o limite da nossa agao e o que estamos
fazendo dentro da escola, para além do cuidado presente nas relagdes pedagogicas
que exigem do educador um olhar diferenciado.

Ao vivenciar o exercicio da educacido e reconhecer tantas vulnerabilidades
sociais entre os alunos, de uma s6 vez, houve uma ressignificacdo do que foge a
didatica tradicional, mas do que ainda é ser professor: o olhar individualizado para
cada aluno. Como diz Imberndn (2011), o contexto atual do magistério € complexo e
diversificado e “a profissao exerce outras fungdes: motivagao, luta contra a exclusao
social, participagédo, animagao de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a
comunidade” (IMBERNON, 2011, p. 14). Incluo aqui responsabilidade social. Como
explicar sobre equinodermos para alunos que nunca foram a praia? Esse olhar de
dentro da escola e perto da comunidade trouxe uma ampliagcdo do compromisso com
o trabalho. Assim, defino a escola publica como um espaco de resisténcia e
sobrevivéncia.

Parece que estou sugerindo um cenario de guerra. E porque miséria, violéncia
e falta de recursos sao inimigos de uma batalha chamada acesso e permanéncia dos
alunos no sistema educacional publico. Presente no Estatuto da Crianca e
Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), o direito a educacéao precisa ser garantido pela
igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia. Evasao, repeténcia, distorgao
entre idades e série cursada sao alguns dos desafios do ensino publico. A legislagao
supracitada entende o acesso e a permanéncia como conquistas da qualidade social:
educacao é socializar a cultura e garantir a presenga na escola dos sujeitos das
aprendizagens.

A escola publica que esta posta €, estruturalmente, uma escola de atendimento
as necessidades minimas de aprendizagem, em forma de espago de convivéncia e
acolhimento social. Libaneo (2019) discute sobre o contexto da educacgao brasileira
atual e sobre como as influéncias neoliberais tém impactado negativamente o sistema
de educacéo escolar brasileiro, na medida que a educacéo fica restrita a objetivos de
solucdes de problemas sociais e econdmicos com critérios de mercado. As finalidades
educativas estdo voltadas para a preparagdo ao mercado de trabalho, sem se
preocupar com aprendizagens significativas. Fica em segundo plano o papel principal
da escola de ensinar conteudos e promover o desenvolvimento cognitivo dos alunos.
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Contrariamente, alguns educadores se colocam numa posigao de luta por uma
escola publica obrigatéria e gratuita, com forte apelo social e de inclusdo da
diversidade. Apesar da estrutura ja citada, a escola publica apresenta, diariamente,
praticas de sucesso. Assim, faz-se necessario fortalecer esse discurso, vontade que
mora no coragcao desta pesquisadora. Entdo, repito: a escola publica € espaco de
resisténcia e sobrevivéncia para seus atores e autores, que acreditam na educacéao
publica de qualidade.

Atuando como professora nas escolas publicas pelas quais passei, entre 2012
e 2021, percebi em comum, no corpo docente, uma forte articulagdo das pautas
sindicais e uma ampla discussao funcional e estrutural do trabalho. Essa percepgao
sobre as relagdes de trabalho me despertou engajamento em assuntos pertinentes a
escola. A participagao junto aos meus colegas professores em 6rgaos colegiados e
nos processos de tomadas de decisao coletivas me ajudou a enxergar a dimensao do
trabalho do educador publico e do seu poder de transformacao dentro da comunidade
escolar.

Desde que ingressei como professora na rede municipal de S&o Paulo, em
2015, participo dos espacos de formagao em servigo. Ao longo destes anos, sempre
observei, em meus colegas e em mim, uma falta de pertencimento e desinteresse pelo
que esta sendo desenvolvido na formag¢do. Embora nao saiba quais sdo os motivos
deste descompasso, valorizo a conquista da formagao em servigo, que possibilita um
espaco de dialogo e reflexdo com os atores das agdes educativas dentro da escola.

O espaco de formagao muitas vezes é utilizado pelos professores e seus pares
como um momento terapéutico de desabafos e outras demonstracbes de
insatisfagées, com as politicas educacionais e com a gestdo da escola. Esse clima
organizacional conduz a formag¢ao a uma atuagao burocratica e conformada com as
determinacdes externas de diretorias de ensino e secretarias de governo.

Esse modo de conceber o espacgo formativo se distancia das caracteristicas
especificas do grupo, do chao da escola, e do principio da individualizacdo de sua
proposta pedagdgica. O caminho para uma formagao questionadora precisa

adotar uma perspectiva que saliente a importancia da indagagdo e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios
professores. Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como
consumidores do conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar
conhecimento e de valorizar o conhecimento desenvolvido por outros. A
formagao deve estimular a capacidade critica por oposicdo as propostas
oficiais. (MARCELO, 1999, p. 30)

Marcelo (1999) ainda complementa que a formag&o também precisa se opor as
verdades consolidadas no coracao do professor, de forma que ele tome consciéncia



24

que suas praticas nao sao perfeitas, de que nao sabemos tudo e de que precisamos
ter a mesma disponibilidade que buscamos no aluno para aprender.

Na Rede Municipal de Ensino (RME) de Sao Paulo, a Jornada Especial
Integradora de Formagao (JEIF)' visa ao aprimoramento das praticas educativas e a
melhoria da qualidade social da educacéo, pois esta voltada para a necessidade dos
alunos, contextualizada naquela unidade escolar. Os professores optam por esta
jornada anualmente; porém ela esta condicionada a atribuigdo? de uma carga horaria
minima de 25 aulas ao professor. Na JEIF, os professores tém a jornada expandida
em 15 horas adicionais, sendo 8 horas-aula em horario coletivo. O horario coletivo é
dividido, sendo 4 horas-aula destinadas para a formagao docente, por meio do Projeto
Especial de Agéo (PEA),® e as demais horas para planejamento docente, a partir de
orientagdes do coordenador pedagdgico. O professor ndo optante pela JEIF pode
participar do PEA sem ser remunerado, o0 que se torna um empecilho a adesao total
dos docentes da unidade escolar.

Cada unidade escolar da rede municipal de Sdo Paulo organiza a distribuicao
dessa carga horaria de formagao conforme a necessidade do corpo docente, podendo
haver mais de um horario ou grupo de formagao. As escolas de Ensino Fundamental
da rede municipal abrangem, em sua maioria, 0os nove anos de escolarizagao,
agrupados em trés ciclos de aprendizagem: Alfabetizador, Interdisciplinar e Autoral.
Os ciclos de aprendizagem, na rede municipal de Sdo Paulo, promovem a ideia de
objetivos compartilhados entre os anos que os constituem; isso exige um trabalho
proximo e colaborativo dos professores.

Os grupos de PEA, em geral, sdo mistos, constituidos por professores
polivalentes e professores especialistas de Ensino Fundamental | e Il. Essa
composi¢ao de grupo evidencia as diferengas de praticas pedagogicas, as diferengas
de conteudos disciplinares ao longo da vida escolar e até necessidades especificas
dos alunos em relagdo a sua idade, o que pode se tornar um problema para a
formagdo dentro da escola, que precisa visar a objetivos comuns e atingir as
necessidades profissionais de professores com atuacdes diversas.

Acredito em ac¢des de participacio coletiva que se traduzem no dia a dia como
ato politico, pois implicam sempre em uma tomada de posi¢ao dos pais, professores,
funcionarios, estudantes e de toda a comunidade escolar. E quando a pratica
pedagodgica se torna efetivamente pratica social e quando a escola se torna reflexiva.

! A partir da Lei n°14.660, de 26 de dezembro de 2007 (SAO PAULO, 2007), que reorganiza o quadro dos profissionais de
Educagéo do municipio de Sdo Paulo, implementou-se a Jornada Especial Integral de Formacéo (JEIF). Em seu artigo 17,
explica-se a natureza das atividades que dispde o docente em JEIF. Antes disso, havia outras jornadas de organizagao de
horarios coletivos e formagéo docente.

2 Ao final do ano letivo na rede municipal de Sao Paulo, os professores escolhem as turmas em que iréo lecionar no ano

seguinte. Esse processo de escolha se chama atribuicdo e segue uma escala de pontuagédo dos professores em cada

unidade escolar. Professores com pontuacao suficiente para atribuir a carga horaria minima de 25 aulas podem optar pela

JEIF e participar, de forma remunerada, dos horarios coletivos.

Esta dissertagao se debruga sobre o trabalho coletivo com a equipe escolar na formagao permanente em servigo, que é

chamado, na rede municipal de Sao Paulo, de Projeto Especial de Acédo (PEA).
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Todos os responsaveis pela acdo educativa colaboram para a superacao da realidade
escolar, pois “nao ¢é individualmente, cada um fazendo a sua parte isoladamente, que
vamos desenvolver um trabalho eficiente. E uma responsabilidade e uma tarefa do
coletivo escolar” (ANDRE, 2016, p. 20).

Penso que esta nos espacgos coletivos de formagao o lugar mais poderoso de
se conhecer, trocar experiéncias e transformar a natureza das atividades da escola.
As mudancas educativas nascem de um processo de reconhecimento dos
acontecimentos cotidianos e das possibilidades a partir deles. Pode-se dizer que a
formacao continuada docente na escola é a validacdo da ideia de que a escola é
também um lugar de aprendizagem para o professor, na compreensao das demandas
complexas que nela aparecem: condi¢cdoes de trabalho e expectativas do ensino de
qualidade.

E preciso destacar que a formacdo em servico nas escolas da rede municipal
de Sao Paulo sofreu com a descontinuidade, nos anos de 2020 e 2021.

O ano de 2020 se iniciou como os outros anos letivos, até que fomos
surpreendidos pela pandemia de Covid-19, no més de margo. A formacgao foi adaptada
para o ambiente virtual e a prefeitura decidiu pela suspensido do PEA durante o ano
letivo, descaracterizando o momento de estudo dos professores. Contudo, o horario
que constitui a JEIF foi mantido e assegurado aos profissionais que tem seu direito,
sem prejuizos financeiros aos participantes. Ainda assim, a formagdo em ambiente
virtual persistiu com a discussao e estudo sobre a efetivagdo do ensino remoto e
levantamento das necessidades dos nossos alunos e do nosso territorio.

Os debates de 2020 (que aconteceram com o grupo de professores e
identificaram as necessidades imediatas) se desmembraram em agbes de
solidariedade com a comunidade, acolhimento as familias em reunides virtuais,
projetos educacionais com os estudantes movidos pelo Facebook em publicagdes e
lives.

No ano de 2021, a Instrugdo Normativa SME n° 01, de 28 de janeiro
estabeleceu em seu artigo 25: “Excepcionalmente, no ano de 2021, ficam suspensos
os projetos desenvolvidos nos termos do Programa Mais Educagdo Sao Paulo e
Projetos Especiais de Acdo — PEA” (SAO PAULO, 2021a). A Instru¢gdo Normativa
também estabeleceu que as atividades presenciais fosse retomadas e o horario do
trabalho fosse mantido com os horarios coletivos voltados “I — ao planejamento
coletivo entre os professores em trabalho presencial e os que se encontram em
teletrabalho; 1l — ao registro no SGP,* diario de classe e Google Classroom” (SAO
PAULO, 2021a, p. 5), apontando a opgéo da Secretaria Municipal de Educagao (SME)

4 SGP ¢ a sigla para Sistema de Gestao Pedagdgico, plataforma digital da rede municipal para os registros das atividades e

avaliagdes dos alunos e planejamentos dos professores.
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para que a atuagao dos professores fosse mais burocratica e menos critica diante das
especificidades que o ano de ensino remoto trouxe para a escola.

Em 21 de julho de 2021, outra Instrucdo Normativa da SME, de n° 29,
estabeleceu novas regras de reorganizacao e replanejamento do trabalho
educacional, para o segundo semestre letivo de 2021, nas unidades educacionais da
RME. Mesmo com a liberagao do retorno das atividades presenciais e de atividades
no contraturno, a instrucdo normativa ratificou a decisdo do inicio do ano que
suspendeu a formagao em servigo, o PEA.

A descontinuidade da formacdo fere as politicas publicas para a
universalizacdo da educacao previstas na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), de 1996, na meta 15 do Plano
Nacional de Educagao (PNE) 2014/2024 e no Curriculo da Cidade de 2019, no que
tange a valorizagao dos profissionais em seu plano de carreira e remuneragao e no
que tange a construgdo de uma educacgao publica de qualidade, pois envolve uma
participacao ativa desses profissionais nas acdes do chao de escola pela permanéncia
dos alunos na escola, pela erradicagéo do analfabetismo e pela garantia dos direitos
de aprendizagem.

Ao iniciar esse trabalho, todas estas questdes, que me geraram inquietagoes,
me impulsionaram a estudar como efetivar a participacdo dos professores nos
espacos de formacdo dentro da escola. Entretanto, a implementacdo de novas
politicas publicas e, consequentemente, a descontinuidade das politicas publicas
anteriores, sobre a formacao em servigo na rede municipal de Sao Paulo, acarretou
mudancas para o trabalho docente e tem resultado direto na atuagao dos professores.
A perda do espaco de formagao em servico instituido acarreta um efeito dominé sobre
a constituicao do grupo e o desenvolvimento de um trabalho colaborativo dentro das
unidades escolares.

André (2016) analisa que a formagao de professores existe para propiciar
momentos reflexivos e criticos, em que cada docente possa “se debrucar sobre o
proprio trabalho para entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que é
bom, sobre os acertos e 0 que é preciso mudar para obter melhores resultados”
(ANDRE, 2016, p. 18). Uma acdo formadora exige participacdo consciente dos
docentes, na qual sujeitos adultos — que ja possuem competéncias e saberes
profissionais — podem contribuir para a formacao do outro e a construcdo de novos
saberes. Nesse contexto de mudancga do espacgo de formacéo para o modelo virtual,
da suspensao do modelo de formacdo PEA, realizado até o inicio de 2020, e da
precarizagao das politicas publicas, & preciso construir novas possibilidades de
participacao dos professores na formacgao dentro da escola, antes mesmo de pensar
como efetivar sua participacao.
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No contexto educacional atual, o docente participa de formacdes continuadas
para compreender e atuar sobre demandas do sistema, curriculo e seu contexto
especifico. A formacao continuada e a profissionalidade docente,® como nos aponta
Marcelo (1999), estao intimamente ligadas a um desempenho reflexivo e critico das
atividades cotidianas, o que é desejavel, ja que a pratica ndo pode se manter igual em
situacdes diversas.

Na Portaria de n° 901, de 24 de janeiro de 2014, que dispbe sobre a
organizagdo dos espacos de formagdo dos professores das escolas publicas
municipais de Sdo Paulo e nos documentos institucionais de orientagdo, aponta-se o
coordenador pedagoégico como ator principal do processo de qualificagdo do ensino,
na oferta de uma formacgéao centrada na escola, que seja dialdgica e reflexiva.

Nao é possivel discutir a formacao continuada em servico sem falar do
coordenador pedagdgico. Este dinamiza estratégias formativas com o corpo docente,
e sua interagdo com o grupo da consisténcia ao espaco coletivo. Vé-se a importancia
do coordenador pedagogico quando ele atua de modo a compartilhar decisdes e
agdes pedagdgicas com os professores e a torna-los sujeitos de sua formacéao
continuada. Importante refletir que a formacéo coexiste entre o coordenador e os
professores da escola. Entendo que a atribuicido da formagao como responsabilidade
somente do coordenador pode ser mal interpretada, seja nas relagdes de poder dentro
da escola, seja pela responsabilizagdo deste espaco, quando fracassa. Mas, e o
professor? Qual sua atuagao no espago de formagdo? Segundo Dugnani e Souza
(2016), € preciso que o coordenador compreenda a relagdo com os professores de
forma dialética, para que juntos encontrem caminhos para as demandas que
aparecem.

Assim como Dugnani e Souza (2016), segundo Pessoa e Roldao (2015), nos
espacos coletivos de formacao, a relacdo dos professores e do coordenador deve ser
pautada nas necessidades dos docentes e em situacbes em que eles se sintam
participantes, coconstrutores e corresponsaveis pelo desenvolvimento e
implementacdo das acdes formativas: s6 assim se pode esperar envolvimento do
profissional docente.

O coordenador assume a tarefa de conquistar seu espaco junto ao coletivo e
garantir a efetividade do espago de formagdo, o que implica por vezes enfrentar
resisténcias a mudancas de pratica, visdbes sobre seu papel, crencas, valores e
heterogeneidade do corpo docente. E importante promover a integracéo dos diversos
sujeitos, envolvidos no processo educativo, de forma que haja real interagao,
discussdo, consenso e decisdes construidas coletivamente. Uma das dificuldades

5 A profissionalidade docente € algo especifico da profissdo docente; compreendida como o “conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 64)
e se desenvolve ao longo dos anos.
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para utilizar melhor o espaco de reflexdo dos professores esta no confronto de
expectativas e desejos dos sujeitos envolvidos, que precisam de condigdes especiais
para serem superadas. Por isso, pode ser um desafio proporcionar a constru¢ao de
um sentido coletivo das agbdes pedagodgicas. O coordenador pedagdgico na rede
municipal, diante das mudancas impostas pela pandemia e pelas instrugcoes
normativas SME n° 01, de 28 de janeiro de 2021, e SME n° 29, de 21 de julho de 2021,
também sofreu com a descaracterizacdo das suas atribuicdes. E como ele se
reconfigura como formador diante disso?

A partir da leitura da Portaria n°® 901, de 24 de janeiro de 2014, que rege a
formacao na rede municipal, penso que o que da sentido a formacao na escola é que,
por meio dela, se desenvolve o curriculo de formacao do aluno e se manifestam as
dificuldades de ensino e da aprendizagem. Nessa perspectiva, o professor € peca
principal na formagao, porque é responsavel por dar sentido aos aprendizados. A
participacao dos professores no espacgo de formacao escolar favorece a experiéncia
coletiva e afasta o perigo das solugdes centralizadas e imediatas, descomprometidas
com o0s reais interesses da comunidade escolar. A formagao continuada dos
professores, no ambiente escolar, necessita ser concebida democratica e
dialogicamente, tendo como principio de discusséao a participagdo ampla de autores e
atores do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)® das unidades educacionais, implicando
no repensar da estrutura de poder educacional da escola, da compreensdo em
profundidade dos problemas postos pela pratica pedagégica, num compromisso de
construcao coletiva. A ideia de participagao coletiva entre professores e coordenador
nao mostra claramente que existe uma corresponsabilidade dos professores em seu
proprio desenvolvimento profissional e na aproximagdo com as necessidades
formativas da escola. André (2016) defende que os horarios coletivos devem “ter uma
metodologia de formagao que leve o professor a ser um coparticipante do processo,
que seja incluido nas decisdes sobre seu desenvolvimento profissional” (ANDRE,
2016, p. 22).

Na mesma diregdo, Placco e Souza (2010) apontam a necessidade de
compreender do que é constituida nossa identidade profissional e os dilemas
humanos envolvidos no ser professor e ser coordenador, o que despertou em mim
muitas provocacdes sobre a ideia da identidade construida socialmente em relagao
aos contextos historicos e culturais que constituem as vidas das pessoas e que
constroem significados e sentidos. Isso reforga meu pensamento sobre a necessidade
de valorizacido da formacéao continuada.

6 O PPP ¢ o instrumento que apresenta o fazer educacional e, por consequéncia, expressa a pratica pedagdgica das escolas,
dando dire¢do a gestao e as atividades educacionais. O PPP da escola deve ser vivo e, de fato, mostrar a escola, com sua
cultura organizacional, suas potencialidades e suas limitagées. Existe aqui uma correlagao entre atores e autores que sao
os professores, alunos e comunidade escolar envolvidos nos projetos da escola. Nessa dire¢do, o PPP deve se colocar
como espago de construgao coletiva. Este documento € um planejamento de longo prazo e, por isso, deve ser consciente
e amplamente discutido.
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A formacdo continuada na escola pode assumir a caracteristica de trabalho
colaborativo no desenvolvimento das identidades docentes. Interessa-me a
construgdo de um espaco de formagdo em que o professor assuma, junto com o
coordenador, a corresponsabilidade’ pelas acdes formadoras. Essa
corresponsabilidade pede engajamento e consciéncia coletiva. Entédo, defino o meu
problema de pesquisa: como desenvolver agcdes no trabalho colaborativo entre
docentes e coordenador pedagogico nos espagos de formagao dentro da escola, para
fortalecer o grupo e promover mudangas pedagogicamente significativas na pratica
de sala de aula? Todas essas reflexdes me impulsionaram a procurar o mestrado
profissional.

O que me trouxe a esta pesquisa, na Pontificia Universidade Catélica (PUC),
foi um desejo de ser uma profissional mais completa e de levar agdes e conhecimento
para aprimorar a formacdo continuada dos professores dentro da escola, na
perspectiva de que a formacdo compreenda a realidade escolar e seus desafios e
proporcione a construgdo de um sentido coletivo das a¢des pedagdgicas. Uma das
dificuldades do trabalho coletivo estda no confronto de expectativas e desejos dos
sujeitos envolvidos.

Nesta dire¢ao, tenho procurado identificar, com o corpo docente e a gestdo da
escola, possibilidades de participagdo de todos, em conjunto com o coordenador
pedagdgico, nas agdes formadoras dentro da escola, com o objetivo de contribuir com
reflexdbes e possibilidades para que as formagdes pedagdgicas possam romper o
isolamento docente e desenvolver uma atuagao colaborativa do grupo de professores.

E importante destacar o contexto da pandemia e a relevancia das mudangas
por ela impostas ao funcionamento da escola, seja no uso mais efetivo de tecnologias,
seja nos comportamentos e habitos apresentados pds-distanciamento e, a partir da
nova realidade, rapidamente assegurar que esse espago continue acontecendo com
qualidade e promovendo a reflexdo das praticas pedagdgicas no ambiente virtual. O
didlogo, troca de experiéncias, saberes docentes e articulagdo com outras
experiéncias sobre formacao de professores reforcam a importancia desta pesquisa.

A pandemia de Covid-19 mobilizou mudangas no espacgo formativo e despertou
preocupacdes em relacdo a sua continuidade, com o seu formato e seu impacto no
desenvolvimento profissional docente. Esta impresso nesta pesquisa um
compromisso em compreender se, e como, o espaco de formacao dentro da escola
atende as necessidades formativas dos professores, levando em consideracao suas
demandas e sua profissionalidade.

Mais do que nunca, ndo podemos discutir sobre a profissdo docente sem
considerar o contexto e a grande mudanga no mundo. “Tudo isso implica uma nova

7 Corresponsabilidade, neste texto, refere-se ao compromisso dos professores e do coordenador pedagégico com a formagao

dentro da escola: seus objetivos relacionados, necessidades e agdes desenvolvidas.
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socializacdo profissional. E, para tanto, é preciso reconstruir a formacao, as
estruturas, os incentivos, as situacdes trabalhistas” (IMBERNON, 2016, p. 112). A
suspensao do espacgo de formagao, o congelamento dos planos de carreira, a extingéo
dos projetos extracurriculares, a cessagao de cargos de professores com fungdes de
apoio pedagogico nas unidades escolares, todas essas condi¢des colocam os
profissionais em situacdo de vulnerabilidade e afetam, também, a qualidade da
educacao oferecida. Para além da redugcdo de ganhos financeiros, a extingdo dos
projetos extracurriculares, nos anos 2020 e 2021, sem a chance de que eles se
constituissem no ambiente virtual, reduziu as possibilidades de participagdo dos
professores dentro da escola, desestimulou os profissionais que desejavam trabalhar
pela inovacgao e contribuiu para o isolamento.

Em 13 de dezembro de 2021, a Instrucdo Normativa SME de n° 54 devolveu o
PEA as escolas. Assim, ao longo da escrita deste trabalho, trés instrugées normativas
de organizagao das unidades educacionais da rede municipal de Sdo Paulo foram
implementadas. Isso faz deste trabalho um importante registro histérico das politicas
publicas e seu impacto na profissdo docente, em especial no tocante a sua formacao
em servico.

Esta explanacao inicial visa a deixar explicito meu compromisso em estudar a
forma de efetivar a participacao dos professores nos espacgos de formacao dentro da
escola. Diante do exposto, declaro os objetivos deste trabalho a seguir.

O objetivo geral desta pesquisa € analisar as percepgdes de limites e
possibilidades do engajamento dos professores nos processos formativos, a partir da
perspectiva do coordenador e dos professores de uma escola municipal.

Os objetivos especificos sao:

» |dentificar indicadores que possam promover engajamento dos professores
nos processos formativos, a partir da perspectiva do coordenador e dos
professores de uma escola municipal.

« Conhecer o que pensam os professores e a coordenagao pedagogica sobre
a formacado continuada desenvolvida no espaco do PEA de 2019 e
comparar com as acgdes formadoras desenvolvidas nos anos de 2020 e
2021.

« Compreender se, e como, a formacado continuada desenvolvida no PEA
atendeu as demandas formativas dos professores.

« Compreender se, e como, a formagao continuada, quando transposta para
o ambiente virtual, atendeu as demandas formativas dos professores e as
inovacdes impostas pela pandemia.
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Identificar quais as possibilidades e limitacbes da formacgao continuada
dentro da escola, considerando a realidade atual em ambiente presencial,
apos o retorno dessas atividades.

Construir, junto com o coordenador e os professores, apontamentos para
uma formacao colaborativa no contexto atual, considerando o retorno do
PEA, o retorno de todos os alunos as aulas presenciais, a continuidade da
pandemia e suas novas variantes.
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2 ESTUDOS CORRELATOS

Com aintengao de realizar o levantamento das pesquisas correlatas, proximas
de nosso objeto de pesquisa, que € a formagao continuada da rede municipal de Séao
Paulo em uma escola de Ensino Fundamental, fizemos a busca na base de dados da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagées (BDTD). Realizamos um levantamento
aberto de teses e dissertacdes e selecionamos trabalhos compreendidos entre os
anos de 2006 e 2020, pela sua relevancia e relagdo com o tema desejado.

Nas buscas foram utilizadas as expressdes “formacao continuada na escola”,
‘rede publica” e “trabalho coletivo”. A principio, usamos a combinacio: “formacgao
continuada na escola”, “rede publica” e “trabalho colaborativo”. A busca revelou 153
trabalhos. Na leitura dos titulos, resumos e palavras-chave identificamos que a busca
pela expressao “trabalho colaborativo” evidenciava um tipo de atuacédo da educacao
especial, e muitos trabalhos trouxeram a perspectiva da inclusdo. Esse termo também
reunia trabalhos com metodologia de pesquisa colaborativa e poucos na atuagao
colaborativa de professores, como desejado. Mesmo assim, ao ler os titulos dos
trabalhos, apés a combinacao das palavras-chaves, selecionamos as pesquisas de
Monteiro de Almeida (2014) e Mendes (2007) para compor os estudos correlatos.

Na continuidade das buscas pela BDTD, o termo “trabalho colaborativo” foi
trocado por ‘“trabalho coletivo”, revelando 470 trabalhos novos. Esse termo
demonstrou ser mais acertado ao nosso propésito, € aponta para pesquisas com a
ideia de trabalho docente em grupo, dentro dos espacgos de formagao. Na tentativa de
delimitar ainda mais pesquisas, nas buscas na plataforma, combinamos as
expressdes “formagao continuada na escola”, “rede publica”, “trabalho coletivo” e
“Projeto Especial de Agéao (PEA)”. Essa combinacao resultou em 26 trabalhos que
analisavam as experiéncias formativas da rede municipal de Sao Paulo, nosso
contexto de trabalho e objeto de pesquisa. Desta combinagao, foram selecionados os
trabalhos de Alves (2006); Traldi (2017), Silva (2019) e Fornazari (2009). A pesquisa
de Nogueira (2017) apareceu na BDTD, como registro relacionado da tese de
Fornazari (2009). Os registros relacionados na BDTD favorecem a combinagao de
suas palavras-chaves e o titulo de interesse consultado. Dessa forma, outros
trabalhos importantes a sua reflexdo podem surgir. Nesse caso, a dissertacdo de
Nogueira (2017) propunha uma discussao sobre a atuagao burocratica da formagao
continuada, engessada por mudangas de politicas de governo e seus
desdobramentos na formagéo de professores, que geravam limitagées aos espagos
de discussao coletiva. Esse trabalho agregou os estudos correlatos.
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Ao longo das aulas da disciplina Pesquisa e Pratica Reflexiva, do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo: Formacado de Formadores, da PUC-SP, fizemos
muitos exercicios com dissertacbes. Em um desses exercicios, conhecemos a
pesquisa sobre trabalho colaborativo na formacgao de professores de NONATO (2020),
que teve muito impacto para esta pesquisa e, apesar de nao ser encontrada na nossa
busca na base da BDTD, foi eleita como correlata.

As pesquisas selecionadas apresentam abordagem qualitativa e destacam o
ponto de vista do professor, sujeito comum nestes estudos. Trazem contribuicoes
sobre percepcdes e concepgdes do professor acerca do trabalho colaborativo e da
formacdo continuada no ambiente escolar. Assim, apdés a leitura dos resumos
supracitados, foram selecionados alguns trabalhos para analise. Dentre o total de
duas teses e seis dissertacdes selecionadas, empreendemos a leitura do corpo dos
resumos, em busca de aproximagdes relevantes, agrupados em eixos. A
apresentacao dos estudos correlatos segue organizada da seguinte forma: os
trabalhos de Alves (2006), Nonato (2020), Traldi (2017) e Silva (2019) constituem a
categoria necessidades formativas do professor; os estudos de Fornazari (2009) e
Nogueira (2017) representam possibilidades e limitagbes da formagdo continuada nas
redes publicas; e, para concluir, Monteiro de Almeida (2014) e Mendes (2007)
compdem a categoria trabalho colaborativo.

A pesquisa de Alves (2006) teve como objetivo geral contribuir com a oferta de
possibilidades formativas presentes nas situacbes de trabalho dos professores,
indicando-as como propiciadoras de reflexdes para os participantes sobre suas
concepgoes, representacoes, culturas, profissionalidade, precarizagao das condicoes
de trabalho e identidades profissionais. Alves realizou a interveng¢ao colaborativa com
professores, diretores e coordenadores pedagdgicos de trés escolas localizadas na
Cidade Tiradentes, nas quais atuava como supervisor de ensino da rede municipal de
Sao Paulo. O pesquisador constatou que os professores atuavam na perspectiva de
seriacédo, mesmo com a divisao das escolas em Ciclos de Aprendizagem.

Os planejamentos contemplam geralmente periodos de um ano, nao se
concatenam entre si, descartando a continuidade. Os anos dos ciclos s&o,
pelos docentes, demais educadores, funcionarios e comunidade em geral,
denominados de séries. E comum vermos estampadas as portas das salas
de aula a inscricdo 3? série “A”, 62 série “C” etc. A realidade vivida e
constatada em nossas escolas revela o quanto o regime seriado no qual
estudamos e nos formamos encontra-se cristalizado em nossas mentes e
praticas. (ALVES, 2006, p. 17)

Alves interessou-se em levantar possibilidades de formagdo nas escolas
municipais, pensando na organizagao em ciclos de aprendizagem. Em sua pesquisa,
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atuou com escolas de diferentes niveis de ensino, escolhendo um Centro de
Educacao Infantil (CEI), uma Escola Municipal de Educacgéo Infantil (EMEI) e uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), pois viu uma possibilidade de
estudar também o tempo de vida do aluno na rede municipal, desde a infancia a
adolescéncia. Construiu sua pesquisa de intervengdo colaborativa junto aos
educadores das escolas citadas, originando o “Projeto Ciclos e Formagao de
Professores”. Discutiu que a tematica de organizagdo da escola por ciclos de
aprendizagem precisa estar presente nas formagdes de professores, de forma que a
continuidade dos objetivos de aprendizagem seja efetiva.

Em seu projeto coparticipativo, propés um trabalho reflexivo em conjunto a
partir das praticas dos participantes. As tematicas discutidas nos encontros com o
grupo foram: dificuldades em alfabetizar; lidar com tempo e espaco; e fazer uso da
ludicidade nas praticas educativas. Assim, coloca os participantes da formagao numa
relagdo de igualdade e os corresponsabiliza pela autoria dos projetos de formagao.

Dar a voz ao educador significa considera-lo como sujeito, é valorizar suas
experiéncias, é elegé-lo a coautoria. Perceber a importancia dos processos
de formagdo permanente e deles participar ativamente, de modo a
transformar concepgbes e praticas, requer, conclui entdo, a participacao
efetiva e aberta daqueles a quem se destina o processo, desde a sua
elaboragao, passando pelo desenvolvimento e, consequentemente, por sua
avaliagao. (ALVES, 2006, p. 49)

Alves refletiu sobre uma formacdo permanente baseada no que acontece no
presente, com base no vivido e nas interagdes e tem carater de transformacao
educativa. Demonstra que a formagao nao pode ser considerada como preparatéria
para alguma atividade que esta por vir e, sim, reflexiva. “A distancia do docente em
relacdo a producdo dos saberes que deve transmitir leva-o a uma condi¢cdo de
executor” (ALVES, 2006, p. 49).

A pertinéncia do espaco de dialogo com os sujeitos de sua pesquisa foi decisiva
para o reconhecimento de grupo, que se associa pelos objetivos e praticas
complementares. Na discussao sobre praticas docentes, os professores dividiram
suas dificuldades na elaboragao de situagdes de aprendizagem sobre o dominio da
leitura e escrita com os alunos. Sua pesquisa-formagdo ajudou a superar essas
dificuldades nos encontros, com momentos de planejamento coletivo. Ao longo da
pesquisa e das trocas de saberes, os professores relataram que sentiam necessidade
de revisitar o proprio planejamento, demonstrando o quanto os encontros foram
reflexivos para a prépria pratica. Alves (2006) analisou os encontros e as falas dos
participantes e revelou a necessidade da mobilizagdo de saberes experienciais no ser
professor e no fazer-se professor para engajar seus participantes.
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Ao discutir sobre as necessidades profissionais levantadas pelos participantes,
Alves identificou agbes integradoras para os atores da formagao e que favoreceram a
construcado de saberes, como a problematizacdo das praticas, a confrontacdo delas
com as reais condigdes de trabalho a que estdo submetidos os professores e o dialogo
da formacdo em servico com a academia. Suas reflexbes caminharam pela
perspectiva de que é importante a formacao estar relacionada ao contexto da escola
e a escuta de seus profissionais com relagao a escolha das prioridades da formacao.
Nesta posicao, o professor ndo é sé ator da formacao: ele passa a ser autor do
conhecimento que produz. Embora o estudo valorize o espaco de formagdo como
local de critica e reflexao, reconhece que nao garante em si a formagao ampla e critica
dos professores. O exercicio da coletividade €& eixo estruturante desse trabalho,
constituida por

professores, diretores de escola, coordenadores pedagdgicos e supervisor
escolar, cuja reflexdo sobre a agcéo e sua confrontacdo com bases teéricas
capazes de promover a compreensao critica desse fazer, pudessem propor
a construcdo de caminhos de superagao das dificuldades presentes no
cotidiano de uma praxis localmente compartilhada. (ALVES, 2006, p. 74)

A discussao da importancia do efetivo trabalho coletivo entre professores e
formador aparece em diversos trabalhos sobre formagao continuada.

Nonato (2020) mostrou, em sua pesquisa, uma possibilidade de trabalho
coletivo na formacédo pelo viés do professor. Estudou a atuagdo do professor-
formador, dividindo a lideranga da formagdo com o coordenador pedagdgico na
formagao dentro da escola para agir diante de dificuldades e problemas do cotidiano
escolar. Assim como Alves (2006), o trabalho de Nonato (2020) preocupou-se com
uma formagao pautada no trabalho colaborativo, a partir de experiéncias vividas, em
um modelo de formagao que rompe o isolamento docente.

A pesquisadora analisou uma experiéncia formativa protagonizada por ela, em
que atuava como professora-formadora junto a coordenadora pedagdgica de uma
escola de Educacgao Basica em Barueri. Seu estudo teve como objetivo geral analisar
uma experiéncia formativa, por meio dos relatos dos docentes, a fim de compreender
a possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir para a transformagao da cultura
formativa da escola.

A experiéncia formativa em quest&o veio ao encontro da necessidade do grupo
de professores da escola em que atuava: estudar, aprender e compartilhar situacoes
geradoras de novas aprendizagens entre docentes de uma mesma escola. Pelos
relatos dos professores, teorias e praticas pedagogicas precisam andar juntas para
uma ampliagdo das aprendizagens necessarias ao exercicio da docéncia e para a
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qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem oferecidos aos alunos. A partir
da cooperagao entre docentes e a coordenadora pedagdgica nos encontros de
formacéao continuada, a pesquisa revelou que os saberes e a experiéncia de cada um,
quando partilhados, contribuem com a formacao do outro.

Os dados da pesquisa de Nonato (2020), de abordagem qualitativa, foram
coletados a partir de cinco relatos produzidos pelos professores, aos finais dos
encontros formativos, e por meio de entrevista realizada posteriormente com a
coordenadora pedagdgica e cinco docentes participantes da experiéncia formativa.
Para a obtencao de dados, Nonato optou pela entrevista semiestruturada e pelos
relatos escritos, realizados ao longo das formacgdes, a fim de possibilitar a
compreensao dos significados e sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa.
A analise dos resultados baseou-se na analise de prosa proposta por André (1983) e
foi discutida a partir de duas categorias: a experiéncia formativa na visdo dos
participantes e as contribuicées do trabalho colaborativo para a formagdo em servigo,
0 que contribuiu com a elaboracado de apontamentos para a realizacdo de uma nova
proposta formativa.

Dentre os resultados da pesquisa, destacam-se as percepg¢des positivas dos
docentes sobre a experiéncia formativa colaborativa. Para os professores, os saberes
provenientes da experiéncia sdo fortemente valorizados. O fato de a formacéo ser
protagonizada por um professor modificou a cultura formativa da escola e abriu a
possibilidade de um professor poder colaborar com o aprendizado do outro. A
experiéncia formativa despertou nos colegas acolhida, seguranca e reflexdo sobre
suas praticas pedagdgicas. Apresentou uma experiéncia de atuagdo do professor
junto ao coordenador diante do percurso formativo, ndo como espectador, mas como
ator. A pesquisa evidenciou uma valorizacdo do professor experiente na partilha de
saberes com os pares e na possibilidade de atuagao colaborativa dentro da formagao
continuada, e um caminho ao fortalecimento do grupo de trabalho. A pesquisadora
observou que “é preciso pensar cuidadosamente na formagao continua na escola
como meio de possibilitar aprendizagens eficazes e de também despertar o senso de
unido, companheirismo e solidariedade entre os docentes” (NONATO, 2020, p. 115).

As consideragdes da pesquisadora colaboram com a ideia desta pesquisa, de
que o professor pode e precisa assumir certo protagonismo dentro de sua formacéao,
contribuindo para a reflexdo e valorizacdo dos saberes de todos os participantes. Os
estudos de formacdo continuada docente apontam que existe relacdo entre a
qualidade do que se tem oferecido aos professores e os desdobramentos na pratica
pedagdgica, assim como a constituicdo de identidade de grupo de trabalho.

Traldi (2017) analisou as agdes ocorridas nos encontros formativos e que
fortaleceram a constituicdo do grupo. Realizou uma pesquisa de abordagem
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qualitativa e fez uso do instrumento entrevista com quatro professores participantes
de um grupo de Jornada Especial Integradora de Formacgao (JEIF) da rede municipal
de Sao Paulo, em que atuava como coordenadora pedagdgica. Os professores
escolhidos eram de areas distintas e atuantes nos diferentes ciclos de aprendizagem.
Com eles, a pesquisadora selecionou episédios que retrataram momentos que
contribuiram para o desenvolvimento do professor e para o fortalecimento do préprio
grupo.

A escuta dos professores permitiu que compartilhassem suas praticas nos
encontros formativos, o que possibilitou a investigagcao a respeito da colaboracgéo e
dos saberes presentes no horario de estudo coletivo, quais os movimentos ocorridos
e o sentido atribuido, que sugeriu a transformagao do grupo e dos seus participantes.

Os resultados de sua pesquisa indicaram que, quando a formacgao continuada
considera o contexto escolar, € possivel aproximar teoria e pratica e promover a
participacao dos professores nos estudos propostos. Traldi (2017) propds favorecer o
contato entre os professores dos diferentes anos dos ciclos e desenvolver acdes
articuladas por meio da elaboracéo de agdes conjuntas e troca de experiéncias. Para
a autora, a compreensao da organizacao e da proposta curricular de todos os Ciclos
de Aprendizagem colabora com a organizagao escolar.

Ao reconhecer que professores dos diferentes ciclos podem contribuir com
informagdes a respeito dos saberes dos alunos, surge uma mudanga na
relacdo estabelecida entre os participantes e as propostas de formacgao
continua da CP [coordenadora pedagdgica], que comegou a descentralizar
as acgoes. Dessa forma, os docentes comegam a revelar o seu conhecimento
em estudos e passam a abordar situagdes praticas. (TRALDI, 2017, p. 61)

O estudo formativo alinhado as praticas docente foi reconhecido, pelos
professores entrevistados, como uma estratégia que pode aproximar os diferentes
anos dos ciclos, quando podem discutir sobre problemas comuns a todos como gestao
de sala de aula. A reflexao propiciada pelos momentos de formagao ocorridos no
interior do grupo gerou dialogo a respeito da atuacéo docente. Os depoimentos dos
professores também revelaram que os estudos das diretrizes da SME e dos
documentos orientadores, vinculados a pratica docente, foram relevantes para o
fortalecimento da constituicdo do grupo formativo e da proposta pedagdgica que a
escola quer construir. “A formagao continua em contexto de trabalho possibilita
reconhecer a experiéncia e o conhecimento que existem na escola, o que sugere a
superacao de modelos dominantes tanto no espago formativo como nas praticas
docentes” (TRALDI, 2017, p. 81).
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O espacgo coletivo € local privilegiado para pensar sobre a pratica, em que
professor e equipe gestora sao protagonistas da tomada de decisdo sobre os
processos formativos da escola.

Por sua vez, Silva (2019) trouxe uma perspectiva de formagao como
responsabilidade de todos, o que exige o envolvimento do grupo. Seu objeto de
pesquisa foi a formacao continuada em servigo, o PEA, de uma EMEI da cidade de
Sao Paulo, com o objetivo de compreender criticamente os significados construidos e
compartilhados pelos professores sobre o PEA. Além disso, como objetivo especifico,
buscou analisar quais significados foram compartilhados pelos professores no PEA e
confrontar esses significados com a Portaria n® 901, de 24 de janeiro de 2014, a luz
das teorias norteadoras da pesquisa.

Silva realizou uma pesquisa critica de colaboragdo, de abordagem qualitativa,
e fez uso de entrevista, questionarios e analise documental. Seu estudo apoiou-se em
realizar pesquisa e formacgao, intervindo nos contextos escolares e colocando em
destaque o papel ativo do pesquisador. Os instrumentos de coleta utilizados foram 18
questionarios semiestruturados e entrevistas, analisados segundo uma ldgica
discursiva.

A pesquisa apontou que os professores nado consideravam a formacao
suficiente para o desenvolvimento profissional e exprimiram o desejo de participar de
praticas pedagogicas que auxiliassem em seu dia a dia. A pesquisa também sinalizou
que, para os professores entrevistados, alguns encontros sdo cansativos, com muitos
textos e registros burocraticos. Esses dados nos fazem refletir sobre a baixa
participacdo e mobilizacdo dos docentes na formacdo em servico e evidencia a
importancia de propor novas estratégias formativas.

A pesquisa trouxe uma rica contextualizagdo histérica de governanca e
legislagdo do municipio de S&o Paulo, entre 1983 e 2019, e evidenciou a
descontinuidade dos objetivos da rede em relagéo a formagao continuada. Segundo
Silva (2019), o PEA ora visa a formacédo docente, ora busca a validagdo dos
programas implementados pelo governo ao longo dos anos. Sua pesquisa se
interessou na construgéo de sentidos e significados dos docentes, pois 0s enxerga
como principais responsaveis pela elaboracdo do PEA. Para a pesquisadora, os
professores precisam

criar uma identidade para o PEA e encara-lo como uma conquista da
categoria, um espago rico de movimentagao e troca de experiéncias, visando
ao aprimoramento das praticas e a melhoria da qualidade de ensino. As
propostas do PEA podem apresentar grande potencial formativo caso os
docentes o transformem em um espacgo de desenvolvimento de pesquisa que
atenda a realidade da escola no contexto sdcio-histérico, de modo que
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favoregam a mudanca nas praticas educativas, na ressignificagdo do espago
escolar e na cultura docente. (SILVA, 2019, p. 50)

Se o professor ndo constréi sentido na formacéao oferecida pela escola, efeitos
dessa formacéao serao limitados e a relacdo dos professores sera de desinteresse e
obrigagao.

Fornazari (2009) também trouxe um panorama histérico bem completo, desde
a implementacao do PEA, em 1983, até o ano de 2009, analisando sua documentagao
e objetivos. A analise discutiu os limites da formagado continuada em servigo e sua
possivel relacdo com o desinteresse dos profissionais com esses momentos.

O objetivo principal foi identificar as possibilidades de uma formagao em servigo
voltada a humanizagao. Essa pesquisa teve como propdsito estabelecer quais as
relagdes entre as possibilidades de participacdo dos professores, de uma escola de
Ensino Fundamental da rede educacional paulistana, na definicido de seus PEA e as
propostas internacionais e nacionais entre 1993 e 2007. Buscou ainda compreender
os limites e as possibilidades da gestdo dos PEA pelos proprios professores.

A pesquisa apontou, apdés analise documental de registros dos encontros
formativos e das legislagdes municipais, que o PEA da escola estudada favoreceu
uma atuacado como instrumento de controle dos profissionais da educacéao, servindo
a implementacgao de programas ligados ao Banco Mundial e a politicas voltadas aos
interesses de mercado.

O PEA, para Fornazari (2009), € um instrumento contraditério, que permite
tanto a participacdo dos professores quanto o controle de seu trabalho. A
pesquisadora analisou a escolha da bibliografia pelo grupo de uma escola de Ensino
Fundamental, da rede municipal da cidade de Sao Paulo, e descobriu semelhanca
com as bibliografias de concursos de acesso para a Educagao. Ela percebeu que o
PEA desenvolvido na escola em questédo sustentou os objetivos da SME, sem romper
ou demonstrar autonomia da escola com sua formagao em servigo. Assim, apontou-
se que

com base nos estudos realizados e, de acordo com o exposto, pode-se
afirmar que as propostas e politicas dos organismos internacionais e dos
governos brasileiro e paulistano, respectivamente, favorecem a perda de
controle do professor no seu processo de formagcdo em servigo.
(FORNAZARI, 2009, p. 201)

A autora, ao relacionar os registros das reunides com a legislagéo, identificou
uma perspectiva de mercado presente, controlando a formacédo continuada, que
deveria ser emancipatoria. O uso do tempo da formacéo pelos professores também
foi considerado na analise de Fornazari (2009). As concepg¢des de ensino e teorias,
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para a autora, devem ser problematizadas na realidade da escola para que os
professores assumam o protagonismo do espago e questionem as contextualizagoes
assumidas pela rede.

Este trabalho identificou as limitagdes da formacao continuada dentro da escola
e estabeleceu relacdo entre as bibliografias escolhidas na elaboragdo do PEA da
escola e a baixa participagédo dos professores em seu projeto de estudo. Segundo a
pesquisadora, a partir da proposicao de bibliografia, é possivel

realizar estudos sobre as discussdes e as proposicdes dos professores nos
seus horarios coletivos, o que, provavelmente, trara resultados satisfatérios
em relagdo a gestdo da formagdo dos professores por eles mesmos.
(FORNAZARI, 2009, p. 208)

Sua pesquisa contribuiu com um projeto de formagdo emancipatério que
humaniza a educacao e desvencilha da atuacéo burocratica o professor, preocupado
em cumprir horarios de estudo como tarefa.

Nesse mesmo sentido, Nogueira (2017) realizou uma pesquisa com
professores da rede escolar municipal e estadual de um municipio do Triangulo
Mineiro, para compreender como os professores gostariam que fosse seu processo
formativo e identificar suas necessidades profissionais. Seu interesse foi investigar
como se configura a formagao continuada dos professores do Ensino Fundamental |
nas escolas publicas de um dado municipio do Triangulo Mineiro e sua relagédo com a
politica de formacdo continuada que vem sendo desenvolvida pelo Ministério da
Educacao (MEC), pelo Estado e pelo municipio.

Nesse estudo, aplicou-se uma entrevista semiestruturada com trinta
professores de Ensino Fundamental | da rede publica desse municipio. Os dados
coletados foram analisados e categorizados em: contribuigcbes para pratica docente;
organizacado estrutural a organizagdo pedagogica; papel do municipio, Estado,
universidades e 6rgaos federativos; efetivagdo da formagao continuada. A partir da
analise dos relatos docentes, descobriu-se que a formacao continuada tem ocorrido
ainda enquanto tarefismo nas instituicbes mineiras.

Perguntou-se aos professores como gostariam que fosse seu processo
formativo e quais suas necessidades profissionais naquele momento. Este espacgo de
escuta indicou que a atuacao da formacgao estava desconectada da realidade da sala
de aula e traduzia-se em uma acado sem reflexdo e em tarefismo. A formagao
continuada do professor, neste municipio do Triangulo Mineiro, esta atrelada a
obrigatoriedade do cumprimento de metas, em determinagbes do calendario escolar,
em indices de desempenho, em avaliagbes de controle. Existe um sentimento de
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incapacidade dos professores para responder a todas as demandas que lhes sao
atribuidas:

a regulagao sobre o trabalho docente é tao intensa que o préprio professor
comeca a se culpabilizar; os efeitos perversos de tal ideologia sao facilmente
naturalizados e incutidos nesses profissionais, no¢gdo que as falas das
professoras trazem de forma clara. (NOGUEIRA, 2017, p. 112)

Junto da andlise das entrevistas, Nogueira (2017) fez uma interlocu¢gédo com
documentos orientadores do MEC e das secretarias do Estado de Minas Gerais. A
pesquisa evidenciou que as politicas publicas implantadas pelos governos brasileiros,
a partir dos anos 90, tém sido marcadas por tragos neoliberais, os programas e agoes
de formacgéao continuada desenvolvidos atendem a essa légica e o Estado de Minas
Gerais tem sido laboratério de muitas dessas medidas. O resultado dessas politicas
gera um descaso com a qualidade da formagao continuada e uma sobrecarga de
trabalho para o professor.

Por vezes, a Unica coisa que ele busca é subsidio para preencher papeladas,
respondendo, principalmente, as avaliagbes e diagndsticos; nesse sentido, a
tendéncia é que os cursos de FC [formagdo continuada] em servigo, que
porventura estdo planejados como politica publica de formagao para essas
professoras (ndo podemos generalizar), sejam esvaziados de significado e
cumpram o papel do tarefismo e do protocolo. (NOGUEIRA, 2017, p. 116)

Nogueira (2017) concluiu que as muitas propostas de formagao continuada que
foram implementadas no Estado de Minas Gerais, no decorrer dos ultimos anos,
ficaram no discurso vazio e ndo foram capazes de resolver as dificuldades dos
professores. A formacao continuada nao foi capaz de atender a realidade do professor
e apresentou problemas como: ma estruturagao; descontinuidade dos programas
governamentais; e acdes fragmentadas, repetitivas e desconexas com a realidade da
sala de aula. A teoria e a pratica continuaram separadas e os professores formadores
atuaram como desconhecedores da realidade do professor.

A analise das politicas publicas que baseiam o espaco de formagao das redes
publicas mostrou-se essencial ao entendimento da sua constituicdo e dos seus limites
e possibilidades. A escola publica esta inserida num contexto de diversidade e de
sociedade desigual. Essas condigdes se encontram com os questionamentos dos
professores sobre qual curriculo devemos construir e quais sdo as praticas mais
acertadas. O contexto dos alunos, dessa forma, esta intimamente ligado ao contexto
da formacao docente.
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Como as pesquisas citadas apontam, a formagdo na escola precisa ser
desenvolvida em seu contexto e com o envolvimento dos seus atores, os professores.
O espaco de formacao dentro da escola publica € composto das relacdes de trabalho
que permeiam e atuam nele e faz-se necessaria uma pratica colaborativa diante das
necessidades da escola. E como se desenvolve uma atuacao colaborativa?

A pesquisa de Monteiro de Almeida (2014) buscou levantar indicadores que
apontassem as tendéncias e motivos que levaram o professor a se tornar colaborativo
frente as mudancgas profissionais docentes. Aplicou um questionario com 109
professores brasileiros. Esses professores estavam cadastrados num banco de dados
na UNICAMP e foram contatados por e-mail. Foram selecionados professores de
escolas publicas brasileiras que lecionavam ha mais de um ano no Ensino
Fundamental I, do 5° ao 9° ano. Os dados coletados no questionario foram divididos
em trés eixos norteadores: importancia da utilizagcdo e dominio da tecnologia;
importancia da mudanga docente no mundo contemporaneo; e importancia da
colaboracdo no ambito educacional.

A partir dos eixos norteadores, a autora selecionou indicadores que levam os
professores a serem mais colaborativos, e os estabeleceu como: a ressignificagao da
pratica; a modificagdo de perspectivas educacionais; a difusdao de ideias; a
conscientizagao; o engajamento coletivo; e a colaboragao.

As respostas levantadas no questionario sobre a importancia da colaboragao
no ambito educacional fortalecem a proposta de atuagdao em parceria na formacao.
Podemos destacar as respostas dos professores sobre os efeitos da colaboragao:

Compartilhar experiéncias visando melhoria para o convivio e mudangas
metodoldgicas: compartilhar experiéncias e materiais facilita a visualizagao
para mudar a dindmica das aulas; compartilhar experiéncias auxilia na
resolugao de problemas comuns da escola; compartilhar torna o professor
mais tolerante e ajuda-o a questionar sobre suas dificuldades.

Compartilhar aumenta a expectativa para obter colaboragao: experienciar o
compartilhamento de conteudo estimula cada vez mais o processo de
colaboracéo; colaborar abre a possibilidade de reflexdes da pratica docente
levando o professor a busca de novas competéncias e habilidades para
lecionar; buscar o compartilhamento de experiéncias para resolver problemas
facilita a tomada de decis6es em conjunto. (MONTEIRO DE ALMEIDA, 2014,
p. 120)

A pesquisa também apontou motivos, segundo os professores, que geram
resisténcia ao trabalho colaborativo, como: falta de tempo para discussoées e troca de
experiéncias na escola; o professor que nao sabe utilizar tecnologia e, por
comodidade, acredita ser mais facil trabalhar sozinho.
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Monteiro de Almeida (2014) trouxe a perspectiva de que a mudanca na postura
do professor precede a mudancga educativa. Sua pesquisa reconheceu que, num
ambiente coletivo de reflexdo da pratica, é possivel superar os limites do grupo e
promover aprendizados. As relacdes de poder e autoridade foram problematizadas
nessa tese e mobilizaram algumas ideias sobre corresponsabilidade do professor na
formagado e descentralizagdo da figura do coordenador pedagdgico. Em relagéo a
mudanca de atitude do professor, sua pesquisa abordou o isolamento docente e a
dificuldade de trabalhar coletivamente de forma efetiva.

Além de sugerir que os professores sejam capazes de trabalhar com outros
colegas, organizando as atividades no conjunto da escola e com grande diversidade,
Monteiro de Almeida propds que professor precisa saber

diagnosticar os problemas de uma sala de aula, ou de um aluno, ao invés de
estigmatiza-lo, utilizando-se da inclusdo e capacidade de ensinar os alunos
que nao tém um projeto escolar inscrito no seu percurso de vida, assim como
manter-se atualizado sobre novas metodologias de ensino e desenvolver
praticas pedagdégicas mais eficientes, buscando uma capacitagao inserida no
interior do préprio trabalho da escola, sem a necessidade de buscar apenas
cursos, simpoésios ou encontros achando que somente nestes eventos esta a
solucéo dos problemas, é o grande desafio docente na busca de melhorias
educacionais. (MONTEIRO DE ALMEIDA, 2014, p. 149)

A formacéao continuada na escola precisa ser reconhecida e valorizada por seus
atores, para que se encontrem possibilidades de transformacgao na pratica pedagdgica
e no desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre os professores.

O estudo de Mendes (2007) construiu uma pesquisa-formagédo em ambiente
virtual, com professores de Quimica da rede municipal de Januaria (MG) e indicou
uma possibilidade de formagéo colaborativa: a comunidade de aprendizagem. Seu
objetivo foi desenvolver com esses professores uma pesquisa colaborativa para a
construgcdo de uma proposta de formagao continuada que atendesse aos interesses e
especificidades do grupo constituido pelos participantes da referida pesquisa-agao.

Da mesma forma que Monteiro de Almeida (2014), Mendes (2007) apontou que
0s grupos colaborativos se desenvolvem em ambientes de dialogo e participacéo,
quando é possivel compartilhar as decisdes tomadas e assumir a responsabilidade
pelo que estd sendo produzido em conjunto, conforme suas possibilidades e
interesses.

A pesquisa evidenciou, pela coleta de relatos dos professores participantes e
analise dos encontros formativos, 0 aumento de cooperagao entre os professores e o
fator motivagdo como ponto positivo nos encontros. Outra evidéncia da pesquisa foi
que a cultura colaborativa implementada nas formagdes n&o foi capaz de romper o
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isolamento docente. As vivéncias dos processos formativos individuais e a pratica
arraigada nao foi sobreposta pelas reflexdes criticas no processo de formacéao
continuada, o que demanda mais tempo e continuidade da estrutura do processo
formativo construido. Esta afirmacéao foi validada pelos professores participantes da
pesquisa-acao.

Mendes (2007) construiu uma pesquisa indicando que ela pode ser situagao de
aprendizagem para professores e alunos. A pesquisa-acdo moveu 0s sujeitos pela
curiosidade, ao buscar coletivamente caminhos para os problemas enfrentados na
escola. O conhecimento é alcangado num processo coletivo e colaborativo, tanto na
formacao de professores quanto na sala de aula. Nesta perspectiva, valorizaram-se
as trocas de saberes entre os professores no espago de formagao, mediados por
fundamentacdo tedrica. O processo nao € linear e demanda das situacdes
emergentes na escola, constituindo estratégias de acordo com o contexto vivido.
Afinal, a “conquista da autonomia € um processo social, que vai se consolidando a
medida que nos envolvemos como sujeitos e autores do nosso processo formativo
responsabilizando-nos pela sua gestao” (MENDES, 2007, p. 55).

Os estudos correlatos, de diferentes maneiras, colaboraram para trilhar os
caminhos da pesquisa. Alves (2006) apresentou possibilidades formativas que ajudam
a identificar agdes que integram os atores da formagao e favorecem a construgao de
saberes no coletivo. A metodologia de analise de prosa de Nonato (2020) trouxe a
possibilidade de interpretar as experiéncias dos sujeitos e se aproxima desta
dissertagao, porque efetiva a atuagao do professor junto ao coordenador diante do
percurso formativo, ndo como espectador, mas como ator. A relevancia da pesquisa
de Silva (2019) para este trabalho é a leitura da constru¢ao de sentidos e significados
que fazem os docentes sobre o PEA.

As analises criticas da documentacéao e objetivos do PEA, de Fornazari (2009),
sao importantes para esta pesquisa porque discutem os limites da formacgao
continuada em servigo e sua possivel relagdo com o desinteresse dos profissionais
com esses momentos. Também Nogueira (2017) trouxe reflexdes sobre as
concepgoes dos professores acerca da formacao em servigo, muito pertinentes a este
trabalho, em relagao a atuacao burocratica dos professores na formacao e a falta de
conexao dos encontros formativos e a realidade escolar. Desvelou caracteristicas da
aprendizagem colaborativa, apontadas por professores, como se vé na pesquisa de
Monteiro de Almeida (2014). As ideias de participagdo, engajamento,
responsabilidade de todos sdo principios que habitam nossos pensamentos sobre a
formagao continuada em servigo e caminham no sentido da descentralizagao da figura
do coordenador pedagogico e corresponsabilidade do professor na sua formagao em
servigo. E, finalmente, Mendes (2007) apontou um modelo de formagao continuada
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associada a pratica docente: a comunidade de aprendizagem. As necessidades
profissionais, as limitagcdes dos espacos de formacgao e possibilidades de acdes que
levam ao trabalho colaborativo tornaram esse estudo correlato muito importante para
este trabalho.

Diante das novas necessidades advindas da pandemia de Covid-19, foi
necessario investigar artigos e produgdes académicas que abordam o ensino remoto
emergencial. Esse modelo de ensino foi adotado pela rede municipal de Sdo Paulo
em 2020 e pela maioria das escolas brasileiras. Entendendo que essa € uma realidade
recente na educacao brasileira, foi realizada uma busca de artigos e periédicos sobre
0 ensino remoto emergencial.

Primeiramente, foi realizada uma busca na base SCIELO, cruzando as
palavras-chaves: “ensino” e “remoto”. A busca foi refinada pelos anos de publicacao
2020 e 2021 e de produgao brasileira, quando foram encontrados 15 artigos. Apds a
leitura de resumos, foi selecionado o artigo de Charczuck (2020), que indica o conceito
de ensino remoto e explica quais as diferencas desse modelo de ensino para a
educacao a distancia (EaD). A mesma busca foi realizada no portal de periédicos da
CAPES, onde foram encontrados muitos artigos dedicados ao ensino superior. Nessa
base de dados, foi selecionado o artigo de Saraiva, Traversini e Lockmann (2020),
que traz perspectivas sobre o ensino remoto a partir de dois eixos de analise: “Ensino
remoto entre oportunidades, dificuldades e desigualdades” e “A docéncia levada a
exaustao”.

Charczuck (2020) comega problematizando as consequéncias que o ensino
remoto trouxe ao sistema de educacao brasileiro, alimentando uma enorme
desigualdade socioeconémica, pela falta de acesso aos recursos necessarios para o
acompanhamento de aulas remotas por grande parte da populagdo; e apresenta a
contraposicao entre ensino presencial e EaD (ou ensino remoto).

Essas consideragbes de Charczuck (2020) constroem uma ideia de que o
ensino presencial garante uma qualidade no ensinar e aprender em contraposi¢ao a
ma qualidade da EaD (ou ao ensino remoto). O artigo tinha como objetivo principal
propor a exposicdo e o debate de elementos que nos permitam pensar o fazer do
professor e as possibilidades de encontro entre professor, aluno e conhecimento em
um contexto diverso da sala de aula, gerado de forma emergencial pela instalagao
desta pandemia, e a aderéncia ao ensino remoto em substituicao as aulas presenciais.

Considero relevante para o meu trabalho a conceituacdo de ensino remoto
proposto pela autora, que explica que o ensino remoto ndo pode ser visto como uma
modalidade de ensino e sim como “‘uma agao pedagdgica, na qual se processa certa
transposi¢cao do ensino presencial para o ensino mediado por ferramentas digitais,
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predominantemente, ou pela proposi¢cao de apostilas e materiais impressos remetidos
aos alunos” (CHARZUCK, 2020, p. 4).

A autora pontua que a modalidade de ensino a distdncia dispbe de
pressupostos tedricos e conceituais que sustentam sua pratica, ou seja, apesar de o
ensino remoto também se valer dos recursos digitais, ele difere da educacédo a
distancia, que apresenta um plano didatico pedagdgico articulado com as ferramentas.
Dessa forma, o ensino remoto se apresenta com uma solugao imediata a necessidade
do isolamento social e ndo pode se equivaler a educacao a distancia.

A autora analisou reportagens e depoimentos enviados por familiares sobre as
vivéncias das aulas on-line e problematizou a docéncia nesse contexto imediatista.
Charczuck (2020) fez uma critica a transformacéao veloz da pratica do professor, pois
este se viu limitado a uma transposicao do ensino presencial para o remoto, sem
possibilidade de autoria. A principio, a urgéncia da pandemia obrigou que o0s
professores adaptassem seu conteudo e estratégias de ensino para a oferta do ensino
remoto e ndo houve tempo habil para a reflexdo sobre a constituicdo desse novo
espaco de relacdo entre os alunos e o conhecimento. A demanda da incorporacgao
das ferramentas tecnoldgicas fragilizou as relagcbes com os alunos, ora pela
inabilidade com esses recursos, ora pela falta de convivéncia em aulas assincronas.

Ela conclui que o grande desafio da educagao é sustentar a interagdo no ensino
remoto, que deve se pautar na escuta do aluno e na palavra do professor, e vice-
versa, que “seriam elementos indispensaveis para a construgdo de um lago e a
sustentacdo de uma corporeidade na impossibilidade de encontro fisico dos corpos”
(CHARCZUCK, 2020, p. 17), concebendo assim, nas tecnologias, a construgdo de um
espaco possivel de encontro, de palavra e ndo somente de reposigao e divulgagao de
materiais didatico-pedagdgicos. E importante ter em vista a potencialidade desse
espaco de encontro em ambiente virtual também na formacao de professores, que
sofrem com as mudancgas aceleradas da pratica e precisam mais do que nunca de
subsidios para sustentar sua pratica, bem como compreender que esse espaco de
formacdo estd sendo conduzido para atender as necessidades formativas
emergentes.

No estudo de Saraiva, Traversini e Lockmann (2020) também existe uma
preocupacdo em compreender e discutir o fazer docente atual, seus limites e as
dificuldades enfrentadas com os modos de lidar com o tempo e com o corpo, durante
o periodo de educacao remota e, consequentemente, a intensificagao do seu trabalho.
O objetivo principal desse artigo € investigar o que vem sendo dito sobre a docéncia,
em tempos de isolamento causado pela Covid-19, no ambito do Estado do Rio Grande
do Sul. Para isso, as autoras usaram a se¢ao de noticias de quatro sites: site do
Sindicato do Ensino Privado do Rio Grande do Sul (SINEPE/RS), site do Sindicato
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dos Professores do Ensino Privado do Rio Grande do Sul (SINPRO/RS), site do
Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul — Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo (CPERS/Sindicato), e as noticias publicadas sobre
educacdo na vers&o on-line do jornal gaicho Zero Hora, denominada GAUCHAZH,
no periodo entre o dia 16 de margo de 2020, quando se inicia a suspensao das aulas,
e o dia 31 de maio de 2020. Esse recorte temporal tinha sido necessario para a
construgdo do artigo, pois o estudo estava em andamento. A partir das matérias
selecionadas, a pesquisa se dividiu em dois eixos de analise: “Ensino remoto entre
oportunidades, dificuldades e desigualdades” e “A docéncia levada a exaustao”.

No primeiro eixo, as autoras refletem sobre como as atividades ofertadas no
ensino remoto remetem a uma condi¢cao de controle disciplinar de corpo e de tempo.
Como exemplo, algumas escolas incorporaram atividades sincronas diarias aos
alunos, garantindo que o tempo de trabalho de alunos e professores fosse organizado
tal como na escola. Outra importante reflexdo do ensino remoto € o reconhecimento
do isolamento social como uma forma de acelerar o afastamento da escola dos
modelos tradicionais, promovendo inovacdes e incentivando a autonomia dos alunos.

Assim como Charczuck (2020), Saraiva; Traversini e Lockmann (2020)
chamam a atencdo para as transformacdes no ambito do ensino e sua aceleracao.
Se, por um lado, a introdugédo de ferramentas tecnoldgicas e o desenvolvimento da
autonomia do aluno para aprender podem ser consideradas inovagoes benéficas na
educacgao, por outro, € preciso discutir o impacto do ensino remoto, nas escolas
publicas, no aumento da desigualdade. As dificuldades enfrentadas pelos alunos nao
se resumem a falta de acesso a internet e envolvem insegurancga alimentar, violéncia
doméstica e evasao.

As novas condigdes de trabalho e os cenarios originarios do ensino remoto
transformaram a pratica docente. Nas palavras das autoras,

inseguranca, necessidade de adaptacgbes rapidas, invasdo da casa pelo
trabalho e pela escola, ansiedade frente as condigbes sanitarias e
econOmicas sdo elementos presentes no cenario atual que vém produzindo
professores em estado de exaustdo. (SARAIVA; TRAVERSINI; LOCKMANN,
2020, p. 12)

Isso é discutido no segundo eixo do artigo. Os professores das redes publicas
tém assumido um modelo de trabalho que as autoras denominaram delivery. Na
tentativa de resolver a questao de acesso a internet de muitos alunos, as escolas tém
organizado a entrega de atividades impressas, e o Whatsapp se tornou uma forte
referéncia de comunicacdo com as familias e espaco de plantdo de duvidas, o que
acaba por extrapolar a carga horaria de trabalho dos docentes.
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O planejamento e a execugdo das atividades ficam dissociados, nesse
processo, e geram dificuldades no andamento do trabalho pedagdgico e na avaliagao
das aprendizagens. Para além da sobrecarga de trabalho, existe o aumento do
isolamento docente, em que o professor se enxerga perdido em tantas demandas e
responsavel pela continuidade da educacéao, o que endossa a hipotese desta pesquisa
de que a formacdo dos professores na escola € o caminho para a construcao de
solucbes e superacao da realidade escolar. E

a falta de formacgao e de infraestrutura adequada de acesso para realizar
atividades remotas com os estudantes em plataformas virtuais afeta um
numero significativo de professores que atuam na rede publica da Educacao
Béasica, gerando estresse e ansiedade. (SARAIVA; TRAVERSINI;
LOCKMANN, 2020, p. 15)

Na rede municipal de Sdo Paulo, o ano de 2021 comegou com a transicdo do
ensino remoto emergencial para um modelo de ensino hibrido, em que os alunos
comparecem a escola ao menos uma vez por semana e dao conta de atividades
entregues pelos professores em casa. A realidade da escola em que atuo é que muitas
familias, por medo de seus filhos contrairem a Covid-19, tém optado pelo ensino
remoto mesmo sem o0 acesso a internet. A angustia e o estresse do professor ndo
foram resolvidos com o pseudorretorno as atividades presenciais, e essa nova
realidade da educacgao precisa ser submetida a reflexdo nos espacos de formacao,
para o fortalecimento do grupo e para o desenvolvimento de um trabalho sério de
recuperacao das aprendizagens.

Os dois artigos citados anteriormente trazem contribuigbes sobre como se
constituiu o ensino remoto na pandemia de Covid-19 no Brasil e quais efeitos e
transformagdes sao perceptiveis no fazer docente, a partir desse contexto. O
momento da educacgao é inédito, e, para os professores e coordenadores, sujeitos
desta pesquisa, € momento de ressignificar, reinventar e refletir a pratica para
enfrentar os desafios que a educagao impos. As dissertagdes e teses escolhidas
validam a fala dos professores e propdem caminhos para melhoria da formacgao
continuada. Percebemos, nesse exercicio de levantamento de estudos correlatos, que
existe uma insuficiéncia de referéncias que estudam ou problematizam a atuagao do
professor no desenvolvimento da sua formacao em servico, optando pela articulagao
do coordenador pedagogico nestes espagos. Por isso, retomo a relevancia do
problema dessa pesquisa, que se preocupa em como desenvolver agdes no trabalho
colaborativo entre docentes e coordenador pedagdgico nos espagos de formagéo
dentro da escola, para fortalecer o grupo e para promover mudangas
pedagogicamente significativas na pratica de sala de aula.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos os referenciais utilizados na pesquisa. O estudo
estda fundamentado em Imbernén (2011, 2016), Hargreaves (1996), André (2016),
Passos e André (2016), Dugnani e Souza (2016), Placco e Souza (2006), Orsolon
(2001), Souza (2001), Placco e Souza (2010), Marcelo (1999) e Canario (1998). A
escolha do recorte tedrico sustenta a compreensao dos objetivos deste trabalho, bem
como a discussao sobre formacao continuada em servigo, formas de participagao e
colaboragéao entre o grupo de professores e a coordenacao pedagogica. Dessa forma,
arevisao da literatura buscou ampliar o embasamento teérico para o desenvolvimento
deste estudo e esta organizado em subitens:

3.1 Formacgao continuada em servigo: principios, modelos e finalidades

Historicamente, a profissao do professor se constituiu em isolamento, como
resgata Imbernén (2016). A propria arquitetura da maioria dos colégios da rede publica
dificulta, até hoje, a interagao entre professores e alunos, com a intengao de segregar
e vigiar. A falta de projetos compartilhados e a individualizagdo do ensino, na
perspectiva dos conteudos programaticos de cada série, operam a favor do
isolamento docente. No Ensino Fundamental |, por exemplo, os professores regentes
sdo polivalentes e a postura individual fica mais marcante, ja que o tempo com os
alunos é maior e a negociagao da importancia dos conteudos fica a critério deles
mesmos. Suas expectativas entdo sdo individuais, frutos de um trabalho individual. E
preciso pensar que

a construcéo, a elaboragao e o desenvolvimento dos projetos educacionais e
curriculares contextualizados e a servigco dos alunos requerem a formagao de
equipes docentes coesas, uma autonomia das instituicdes educacionais tanto
no ambito pedagdgico como no organizacional e uma administragdo
colaboradora politicamente capaz de compensar as desigualdades
socioculturais, territoriais e econémicas, de apoiar projetos pedagdgicos
elaborados pelas instituicbes educacionais, de ceder mais poder real ao
professorado e & comunidade educativa. E necessario, portanto, um grande
numero de disciplinas optativas no curriculo, transformado assim em um
curriculo multicultural. IMBERNON, 2016, p. 81)

A formacao continuada e a profissionalidade docente estdo intimamente ligadas
a um desempenho reflexivo e critico das atividades cotidianas, o que é desejavel, ja
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que a pratica ndo pode se manter igual em situagdes diversas. A profissionalidade é
algo especifico da profissdo docente, compreendida como o “conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 64), e se desenvolve ao longo
dos anos. Na perspectiva de que a profissionalidade esta associada ao contexto e seu
pertencimento, compreendemos que a formacdo continuada amplia a
profissionalidade docente, ao promover mudancgas pedagogicas e aperfeicoamento
dos professores. As mudangas vivenciadas pelos professores e coordenadores
afetam o processo de ensinar e ampliam sua competéncia profissional, o
compromisso com o aluno e a comunidade escolar, e a obrigagdo moral que sustenta
o fazer pedagdgico.

Segundo Imbernén (2016), até a década de 1980, a formagao permanente dos
professores seguia os modelos individual e de treinamento docente. O modelo
individual € aquele em que os professores definem e realizam atividades que
favorecem a sua aprendizagem e nao necessita de um programa formal e
sistematizado de formacdo permanente. Ja o modelo de treinamento docente é o
centrado no formador, que define os objetivos e o conteudo do curso e o apresenta
em forma de conhecimento ou habilidade a ser incorporada a pratica do professor. A
forte caracteristica tedrica e padronizada desses modelos nao funcionava bem e nao
atendia as necessidades de inovagao dos professores.

E importante esclarecer que esta pesquisa traz um recorte da formacao
continuada dentro da escola, e ela ndo se basta. A jornada de formagao dentro da
escola nao é capaz de resolver todos os problemas e desafios do professor. Para isso,
e por isso, a formacado tem diversos espacos e finalidades. E ainda se torna mais
importante refletir e compreender o que diferencia essa formagao em servico das
outras? O que so ela pode fazer? A formacado em servico € uma formacao voltada a
discussao sobre a pratica dos professores dentro da escola e esta mais perto de
transformar a realidade da escola. Na perspectiva de qualificar a formacéao e propiciar
ambientes para que o professor se desenvolva, Imbernén (2016) discute dois modelos
de formacdo permanente que sao desejaveis: por projetos de inovagédo e pela
pesquisa reflexiva.

O modelo de formagao por projetos de inovagdo pode acontecer quando os
professores estdo envolvidos em tarefas de projetos de inovagao para melhorar o
ensino oferecido. Nesse caso, é necessaria

uma combinagdo de formas e estratégias de aprendizagem que se
desenvolvem com a participagdo dos docentes em tal processo. Parte da
ideia de que as pessoas que estao proximas de seu trabalho tém uma melhor
compreensao do que se requer para melhora-lo. Se se concede essa
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possibilidade aos professores, eles podem desenvolver propostas que
melhorem as escolas e o ensino. (IMBERNON, 2016, p. 146).

O modelo que segue pela pesquisa reflexiva exige uma escolha dos
professores por uma area de interesse, com coleta de informacdes e interpretacao de
dados para responder a questdes sobre a propria pratica e os problemas de ensino.
Neste sentido de colaboragdo, o professor assume o protagonismo na escolha dos
caminhos para alcancar melhorias pedagdgicas, de condi¢des de trabalho e sociais.

Tanto Imbernén (2011, 2016) quanto Marcelo (1999) compartilham principios
de uma formacéao centrada na escola e preocupada em investigar o contexto. Marcelo
(1999) entende a formagao como fungéo social de transmissao de saberes e praticas,
em que € possivel ao docente ampliar suas possibilidades de ser e fazer pedagogico,
dentro de um processo planejado e intencional de trocas de experiéncias entre os
sujeitos. No contexto educacional, o docente participa de formagdes continuadas para
compreender e atuar sobre demandas do sistema, curriculo e seu contexto especifico.
Os docentes sao afetados pelas situagdes adversas e, embora alguns paregam
resistentes as mudancgas, sua preocupacao € positivar a aprendizagem dos alunos. A
busca por aprender e ser capaz de agir diante da necessidade transforma as praticas
em situagdes formativas.

Algumas das teorias de Marcelo (1999) colaboram para aprofundar o conceito
de formagao e como deve ser construida na pratica. Nas palavras do autor, o professor
€ construtivista, o que significa que nao age tecnicamente, apenas seguindo
instrucdes. Compreender o professor como constituinte de suas proprias crencas e
praticas pedagogicas € essencial para estabelecer a mudanga como processo
individual que exige apropriagao das inovagdes e tomada de decisdo: a dimensao
pessoal da mudancga, descrita pelo autor. Esse aspecto implica levar em consideragao
que “as crencas e atitudes dos professores s6 se modificam se os professores
perceberem resultados positivos nas aprendizagens dos alunos” (MARCELO, 1999,
p. 49).

Diante disso, Marcelo (1999) aponta alguns principios da formagao de
professores: o carater continuo, de forma que haja ligagédo entre o que se aprende na
universidade e ao longo do desenvolvimento profissional; a integragdo da formagao
com o fomento de praticas inovadoras e facilitadoras do curriculo, que acontece
guando se diagnostica e se reflete sobre o contexto; a pratica como ponto de partida
para o conhecimento tedrico, por meio de analises de textos e discussdes; o
reconhecimento da individualizacdo como caracteristica norteadora para que a
formagao seja baseada no contexto e nas necessidades dos participantes; e, por
ultimo, momentos de reflexdo e questionamento sobre a pratica e isso implica “que os
docentes sejam entendidos ndao como consumidores de conhecimento, mas como
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sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o conhecimento desenvolvido
por outros” (MARCELO, 1999, p. 30)

Contribuindo com a discussao, Imbernén (2011) destaca que a formacao
ultrapassa os conhecimentos instrumentais da profissdo docente e transforma esse
espaco em possibilidades de participacio coletiva, para se aprender “na mudanca e
para a mudanga por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e
abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada”
(IMBERNON, 2011, p. 15).

As ideias de Marcelo (1999) e Imbernén (2016) culminam na elaboragdo de um
projeto de formagao para a escola que deixa evidente a necessidade de participagao
e envolvimento dos professores para que, de fato, adquiram conhecimentos e
estratégias para o desenvolvimento profissional e melhoria do ensino.

3.2 Participagao dos professores na formagao: coletividade e colaboragao

A formacéao dentro da escola, junto de mudancas reais no ambiente de trabalho,
pode facilitar o trabalho colaborativo. Para isso, a formagao precisa permitir que se
criem condigbes, que se planeje e se propicie 0 ambiente para que os professores
aprendam. Nessa direcao, as consequéncias seriam

a formacgao no territério, a descentralizagdo, as mudangas organizativas nas
escolas de formacdo, o clima de trabalho, os processos de tomada de
decisbes, as relacbes de poder nas escolas, o fato de se partir das
necessidades reais dos docentes, os projetos de formag&o coletiva nas
escolas, as redes de inovacdo ou de intercambio. (IMBERNON, 2016, p. 145)

André (2016) e Imbernon (2011) enxergam a escola como o local da reflexao
sobre a agao, de forma critica, compreendendo que refletir criticamente significa “se
debrucgar sobre o proprio trabalho para poder entender aquilo que esta sendo feito,
ponderar sobre o que é bom, sobre os acertos e o que é preciso mudar para obter
melhores resultados” (ANDRE, 2016, p. 19).

André (2016) discute também algumas ideias de Schon (1995) sobre o
“profissional reflexivo” e sobre como formar tais profissionais. Embora tenha o foco na
formacéo inicial, a pesquisa de Schon é pertinente a qualquer acao formadora; seus
estudos reverberaram na década de 1970 nos EUA e inspiraram algumas pesquisas
realizadas no Brasil e uma formacéo baseada na reflexdo sobre a pratica. Em resumo,
sua proposta gira em torno de trés ideias principais: “conhecimento na acao”, isto
€, saberes/conhecimentos que s&o mobilizados na nossa pratica profissional;
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‘reflexdao na agao”, que sao observacdes e reflexdes sobre o modo pelo qual
transitamos pela nossa pratica, sendo que o autor acredita que uma descricao
consciente dessas agdes leva a um movimento gerador de mudangas e a incorporar
inovagdes; e por ultimo, “reflexdao sobre a reflexdo na agao”, quando
sistematizamos nossos saberes, crengas (nossa profissionalidade) e temos
consciéncia de nossas agbes passadas para se projetar no futuro.

Schon (1995) também nos convida a repensar profundamente toda a
problematica da formacido de professores: novas questdes quanto a natureza do
conhecimento, interagdes, contextos de ensino e aprendizagem, relagdes entre
crengas e acgdes e as proprias tomadas de decisdo. Segundo minhas experiéncias
como professora, quando falo de crencga, estou querendo dizer que acredito que
ensinamos a partir do que somos, e isto se reflete na prépria pratica.

Para que o professor se debruce sobre a propria pratica na escola, ele
necessita de fundamentagao tedrica de suas agdes cotidianas, seja na busca de
respostas na teoria para situacdes/dilemas encontrados diariamente em seu trabalho,
seja nas relagdes de ensino e de aprendizagem, de disciplina, e de motivagao prépria
e dos estudantes. Da mesma forma, o professor necessita de um espaco de
compartilhamento do trabalho realizado, com o intuito de deixar uma “heranca”
profissional a professores em formacgao, de trocar historias de sucesso e de dilemas
com outros professores, e de anunciar ou denunciar condicbées de trabalho nas
escolas.

Ser reflexivo serve para melhorar a pratica; entretanto, essa € uma postura que
nao pode ser assumida apenas individualmente, ja que o que se deseja é que

todos aqueles responsaveis pela agao educativa participem da leitura critica
da pratica, ou seja, da leitura critica da realidade, para poder aperfeicoa-la
cada vez mais. A ideia do professor evoluiu ao longo do tempo para reforgar
a de uma escola reflexiva. (ANDRE, 2016, p. 20)

André (2016) traz um importante contraponto: para que a formagéao exista, nao
se pode esquecer a quem ela se destina. Sendo assim, o processo de formagao
precisa preparar os professores para

propiciar as melhores condigbes de aprendizagem ao aluno, a fim de que
esse aluno possa se apropriar da cultura e dos conhecimentos necessarios a
uma insergao critica e criativa na realidade que o circunda, e assim possa
fazer suas escolhas com determinacéo e liberdade. (ANDRE, 2016, p. 18)

Passos e André (2016) destacam que as instituicdes escolares tém se
deparado com um paradoxo: de um lado, a pressao dos governos e documentos
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orientadores, sobre os professores, por mudancas e inovacdes; e, do outro, as
condicbes de trabalho oferecidas e os momentos de estudo centrados em
regulamentos e modelos de praticas preestabelecidos. O ano de 2020 foi marcado
pela velocidade com que a realidade se modificou e modificou nossas vidas. Nas
escolas, nao foi diferente. Os professores ficaram inseguros com o transbordamento
de suas atribui¢des, com a sobrecarga do trabalho e com a falta de momentos de
troca com os colegas, fatores que favoreceram o isolamento docente.

No contexto atual, mais do que nunca, a colaboragao € o caminho para assumir
compromissos coletivos, dialogar e trocar com os colegas. Passos e André (2016)
corroboram as ideias da pesquisadora Mizukami (2003) sobre colaboragao e definem
algumas caracteristicas de processos colaborativos, como: a tomada de decisdo com
participacdo democratica; e a negociacao de significados, tendo como base o dialogo
acerca de experiéncias profissionais ou experiéncias pessoais e 0 conhecimento
produzido ao longo desse processo compartilhado. Aqui, entende-se que uma
colaboragcdo bem-sucedida “é aquela em que todos ganham porque ha interagéo e
envolvimento conjunto para compreender qualquer situagéo ou questao do cotidiano
escolar’. (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 18)

Para uma transformacao da formacao dentro da escola, € necessario investir
na colaboragao entre os professores, para que se interaja e se aprenda com os pares.
Segundo Hargreaves (1996), quando existe uma cultura de colaboragao, as relagbes
de trabalho dos professores podem ser definidas como espontaneas, voluntarias,
orientadas para o desenvolvimento e onipresentes no tempo e no espaco. Pensando
no contexto da rede municipal de Sao Paulo, as ideias de colaboragado de Hargreaves
podem ser discutidas da seguinte forma:

e Espontaneas — facilitadas e promovidas pelo horario de trabalho, a JEIF
funciona como esse recurso para se construir com os profissionais sua
propria rede de colaboracao.

e Voluntarias — quando nao ha interferéncia administrativa e depende da
proatividade dos profissionais e do valor que atribuem ao trabalho conjunto,
sao visiveis nos projetos pedagodgicos desenvolvidos na escola.

e Orientadas para o desenvolvimento — a atuagcado dos professores esta
voltada a desenvolver suas proprias iniciativas e estabelecer tarefas e
objetivos em conjunto.

e Onipresentes no tempo e no espago — encontros informais que estao para
além do horario de trabalho e se constituem em momentos de troca de
sugestdes, elogios, problemas e agradecimentos.

Ainda na perspectiva de um trabalho colaborativo dentro da escola, é preciso

discutir a coletividade e as possibilidades de participagao do grupo de professores. A
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colaboragao se forma a partir de uma atuagédo conjunta dos membros de um grupo
em prol de um objetivo. Na escola, os professores devem visar a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem e, por sua vez, a formagao deve facilitar que o grupo cresca
em colaboracéo e coletividade. Para Dugnani e Souza (2016), a coletividade “sé pode
ser construida a partir da tomada de consciéncia de cada um a respeito de seu papel
no grupo e, ao mesmo tempo, do grupo sobre a importancia de cada um na obtengao
das finalidades que assumiu para si” (DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 141). Dessa forma,
afirma-se a importancia da gestdo na construgdo da coletividade, em especial na
figura do coordenador pedagdgico. Responsavel pela formagao dentro da escola, esta
em suas maos a promogao de espacos de reflexdo para o grupo se conhecer e
reconhecer seus modos de conduta.

O conhecimento das normas e os valores que regem um grupo, como dizem
Dugnani e Souza (2016), é fundamental para que se rompa o isolamento docente. As
acgdes e as tarefas estao sustentadas nos valores que o grupo partilha e o processo
da construcao da coletividade envolve a quebra de resisténcias.

3.3 O coordenador pedagoégico na rede municipal de Sao Paulo: pela defesa
do papel de formador

Pensando no contexto de formagao dentro da escola, a condugao desse
espaco pelo coordenador tem muita influéncia no clima organizacional e na efetividade
da colaboracdo. Existe uma relacdo de poder que esta posta, e esse poder pode
assumir um duplo sentido, “tanto o daquele que fornece diretrizes ao grupo como o
daquele que tenta se impor pelo autoritarismo e ao qual o grupo normalmente resistira”
(DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 143). A atuagcdo do coordenador com seu grupo de
professores, ndo s6 nos espacos de formacao, mas em todo seu fazer, pode promover
a coletividade e a colaboracio, desde que ele

também se reconhega como alguém que nado sabe lidar com o que esta
ocorrendo, mas que esta disposto a descobrir com os professores alguns
caminhos. Se compreendida de modo dialético, as relagbes deixam de ter
culpados e vitimas para se configurarem como corresponsabilizagédo pelo que
ocorre no contexto escolar. (DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 148)

Desde 2014, na rede municipal de Sdo Paulo, o PEA esta posto como o
momento formativo para os professores da rede municipal de Sao Paulo, sob os
dispostos da Portaria de n° 901, que escreve:
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Art. 3° — Configuram-se modalidades de PEA as ac¢des de formacéo voltadas
para a implementacao e articulagdo dos Projetos e Programas que compdem
a Politica Educacional da SME, em especial, o “Programa de Reorganizagao
Curricular e Administrativa, Ampliacao e Fortalecimento da Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo - Mais Educagédo Sao Paulo”, instituido pelo Decreto
n® 54.452 de 10/10/13 e regulamentado pela Portaria SME n° 5.930 de
14/10/13, dentre elas:

| — a tematizagéo e a investigagao das praticas pedagdgicas vivenciadas nos
diferentes ambientes educacionais por meio de procedimentos
metodoldgicos, construidos coletivamente, que priorizem:

a) a produgao de pautas de observagédo e de acompanhamento;

b) a analise e a problematizagado dos dados coletados;

c) a elaboragédo de propostas pedagoégicas com foco no desenvolvimento
integral das criangas, jovens e adultos, seus saberes e sua cultura, que
promovam a ampliagdo dos seus conhecimentos e potencialidades,
consolidando de forma efetiva suas aprendizagens;

Il — a implementagao de projetos para garantir a melhoria da qualidade social
do ensino e da aprendizagem, de forma que reflita em melhorias nos
resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica — SAEB e em outras
avaliagbes realizadas pela Unidade.

Il —a implementacgao de projetos para garantir a melhoria da qualidade social
na Educacdo Infantii com base nos Parémetros de Qualidade para a
Educacéo Infantil MEC/2008 e nos Indicadores da Qualidade na Educacgao
Infantil MEC/2009;

IV — o papel da escola na superagao da légica de exclusao social, cultural e
econdmica, corroborando na construgdo de uma sociedade mais justa,
igualitaria e com principios democraticos, através da construgdo de
ambientes educacionais inclusivos que respeitem a diversidade e reafirmem
o direito a diferenga, bem como a educagao ao longo da vida;

V — a articulagdo entre as diferentes etapas e modalidades — Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio e Educacéo de Jovens e Adultos. (SAO
PAULO, 2014)

A SME postula, em seus documentos orientadores do Curriculo da cidade (SAO

PAULO, 2019a), que a implementagao do curriculo na rede municipal esta atrelada a
um conjunto de agbes estruturantes dentro da unidade escolar, envolvendo a

incorporacao de suas propostas no PPP da escola, a formacéo de professores voltada

ao estudo dos documentos por area de atuagao e ciclo de aprendizagem, o acesso

aos materiais didaticos complementares ao curriculo e a avaliacdo. Nas orientacdes
didaticas especificas para a coordenagdo pedagdgica (SAO PAULO, 2019b), discute-
se que é parte constituinte da fungao do coordenador

fazer com que os profissionais da escola participem das decisdes e agdes
pedagdgicas, assim como torna-los sujeitos de sua formagao continuada. Os
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professores optantes por Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF)
realizam, de forma sistematizada, formagao em servico, que pressupde a
apropriagdo de conhecimentos acerca da pratica docente e a afirmagao da
escola como lécus privilegiado para a formagéo pedagdgica. (SAO PAULO,
2019b, p. 28)

A funcado de formador para o coordenador o propunha como protagonista nos
documentos da rede municipal até o ano de 2020, compreendendo que seu papel de
gestdo pedagodgica seria mediar as ag¢des educativas na direcdo de uma escola
comprometida com a sociedade e o interesse dos estudantes. Suas ag¢des formativas
teriam a incumbéncia de alinhar o PPP da escola e problematizar situagcbes de
aprendizagem com o professor atuando em parceria e dialogo. As instrugdes
normativas que estabelecem a organizagédo da unidade escolar, no ano de 2021, ao
suspender o momento de formagdo, também modificam as atribuicbes do
coordenador e impactam na valorizagdo do seu fazer. Segundo o artigo 47 da
Instrucdo Normativa SME n° 29, de 21 de julho de 2021, compete ao coordenador:

| — coordenar o (re)planejamento das acgbes pedagdgicas articulando os
distintos processos (continua, paralela e extensao de jornada) e acompanhar
0s registros e as agoes;

Il — coordenar, junto aos demais membros da equipe gestora, a elaboracéo
do Plano de Agéo para a Recuperacao das Aprendizagens;

Il — acompanhar a utilizagao das trilhas de atividades disponibilizadas pela
SME/COPED por meio dos registros no SGP e plataforma estabelecida pela
SME;

IV — garantir o atendimento as diretrizes pedagdgicas presentes nesta
Instrugdo Normativa, por meio dos percursos formativos na escola;

V —acompanhar, na Educacao Infantil, os registros escritos produzidos pelos
professores e elaborar a devolutiva por escrito de modo a garantir a reflexao
critica sobre a prética;

VI — destacar ou reconhecer os registros docentes, no sentido de qualifica-
los, contribuindo para a construgdo da documentagéo pedagégica, de acordo
com a Instrugdo Normativa SME n° 02, de 2019;

VII — desenvolver a¢des para a identificagdo e acompanhamento de bebés,
criangas e adolescentes que apresentem condicionantes de risco a evasao;
VIII — organizar relatério, em conjunto com toda a equipe educacional,
evidenciando as acgdes desenvolvidas para a busca ativa escolar,
identificando os estudantes com os quais a unidade ndo conseguiu nenhuma
forma de contato. (SAO PAULO, 2021b)

As atribuigbes citadas, apesar da énfase no planejamento das acgdes
pedagogicas, sutiimente fomentam um apagamento da atribuicdo de formador e uma
valorizacdo de atividades voltadas para registro e controle, haja vista a
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descaracterizagcao dos momentos de formacao. Para o professor também se pede que
os horarios coletivos sejam usados para preenchimento de registros e planejamento
individual, o que corrobora o seu isolamento. Como coordenar agdes pedagdgicas e
assegurar a implementagao das mudancgas educacionais exigidas pela rede, sem uma
proposta clara de estudo e horario destinado ao atendimento das necessidades
profissionais? Nao é possivel que se espere apenas que, entre tantas demandas, o
coordenador seja capaz de realizar agdes que favoregam o desenvolvimento do grupo
e de seu trabalho.

Placco e Souza (2018) discutem a perspectiva do formador em relagdo ao seu
papel, e suas consideragdes se tornam ainda mais importantes nesse momento
sensivel. O que significa pensar sobre a formagao a partir de quem forma ou deveria
formar? Significa

que nao temos nos acercado, na agao de formar, de seu cerne, seu centro,
suas caracteristicas, de uma definicdo que permita melhor formula-la. E essa
acgao é fundamental para que se reflita sobre seu significado, para o préprio
formador e para o formador-professor. (PLACCO; SOUZA, 2018, p. 13)

Ao coordenador também esta posto o isolamento e o esvaziamento de seu
papel pedagdgico. Até entdo, as atribuicdes do coordenador pedagdgico eram
definidas pelo Decreto n°® 54.453, de 10 de outubro de 2013, em seu artigo 11:

| — coordenar a elaboracao, implementagéo e avaliagdo do projeto politico
pedagdgico da unidade educacional, visando a melhoria da qualidade de
ensino, em consonancia com as diretrizes educacionais do Municipio;

Il — elaborar o plano de trabalho da coordenacao pedagdgica, articulado com
o plano da diregdo da escola, indicando metas, estratégias de formacao,
cronogramas de formacgao continuada e de encontros para o planejamento
do acompanhamento e avaliagdo com os demais membros da Equipe
Gestora;

Il — coordenar a elaboragao, implementagédo e integragdo dos planos de
trabalho dos professores e demais profissionais em atividades docentes, em
consonancia com o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes curriculares da
Secretaria Municipal de Educacgao;

IV — assegurar a implementacao e avaliagcdo dos programas e projetos que
favorecam a inclusdo dos educandos, em especial dos alunos com
deficiéncia, transtornos (globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao;

V — promover a analise dos resultados das avaliagdes internas e externas,
estabelecendo conexdes com a elaboragdo dos planos de trabalho dos
docentes, da coordenagao pedagdgica e dos demais planos constituintes do
projeto politico- pedagdgico;
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VI — analisar os dados referentes as dificuldades nos processos de ensino e
aprendizagem, expressos em quaisquer instrumentos internos e externos a
unidade educacional, garantindo a implementagédo de ag¢des voltadas a sua
superagao;

VII — identificar, em conjunto com a Equipe Docente, casos de alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento e, por isso,
necessitem de atendimento diferenciado, orientando os encaminhamentos
pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperagao continua
e, se for o caso, paralela no Ensino Fundamental e Médio;

VIII — planejar acées que promovam o engajamento da Equipe Escolar na
efetivacdo do trabalho coletivo, assegurando a integracao dos profissionais
que compdem a unidade educacional;

IX — participar da elaboragéo de critérios de avaliagdo e acompanhamento
das atividades pedagdgicas desenvolvidas na unidade educacional;

X —acompanhar e avaliar o processo de avaliagao, nas diferentes atividades
e componentes curriculares, bem como assegurar as condi¢cdes para os
registros do processo pedagdgico;

XI — participar, em conjunto com a comunidade educativa, da defini¢ao,
implantagcdo e implementagdo das normas de convivio da unidade
educacional;

XII — organizar e sistematizar, com a Equipe Docente, a comunicagédo de
informagdes sobre o trabalho pedagdgico, inclusive quanto a assiduidade e a
necessidade de compensagdo de auséncias dos alunos junto aos pais ou
responsaveis;

XIll — promover o acesso da equipe docente aos diferentes recursos
pedagdgicos e tecnoldgicos disponiveis na unidade educacional, garantindo
a instrumentalizagdo dos professores quanto a sua organizagao e uso;

XIV — participar da elaboracao, articulagcdo e implementacdo de acoes,
integrando a unidade educacional a comunidade e aos equipamentos locais
de apoio social;

XV — promover e assegurar a implementagcdo dos programas e projetos da
Secretaria Municipal de Educacédo, por meio da formacao dos professores,
bem como a avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, no
que concerne aos avangos, dificuldades e necessidades de adequacgao;

XVI — participar das diferentes instancias de discussdo para a tomada de
decisao quanto a destinagdo de recursos materiais, humanos e financeiros,
inclusive a verba do Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros —
PTRF e do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE da unidade
educacional;

XVII — participar dos diferentes momentos de avaliacdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, promovendo estudos de caso em conjunto com os
professores e estabelecendo critérios para o0 encaminhamento de alunos com
dificuldades de aprendizagem;
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XVIII — orientar, acompanhar e promover agbes que integrem estagiarios,
cuidadores e outros profissionais no desenvolvimento das atividades
curriculares;

XIX — participar das atividades de formagao continuada promovidas pelos
6rgaos regionais e central da Secretaria Municipal de Educagao, com vistas
ao constante aprimoramento da ag&do educativa. (SAO PAULO, 2013)

As mudangas da legislagao relacionadas ao fazer do coordenador na formagéao
dentro da escola e o excesso de planilhas e registros solicitados aos coordenadores
pela rede municipal dificultam sua atuagdo junto aos professores de forma
consistente. Todo esse movimento contribui para o isolamento docente, e “isso
converte a carreira profissional em uma aspiragdo individual e ndo em um
desenvolvimento coletivo e de melhoria social” IMBERNON, 2016, p. 116). Nesse
sentido, Placco e Souza (2018) tém alertado que a formagéo do coordenador ndo tem
sido atendida a contento. A formagao esta para o coordenador, do “lugar onde ela
parte e se efetiva” (PLACCO; SOUZA, 2018, p. 14), na escola e atrelada aos dominios
do seu fazer.

Em relacao ao fazer do coordenador, é dele a funcéo de formar os professores
dentro da instituicdo e de liderar pessoas visando objetivos comuns, segundo Souza
(2001). As pessoas carregam suas individualidades, e a forma como as relagdes sao
estabelecidas no grupo interfere diretamente na sua atuagao, tendendo a colaboragéao
ou ao isolamento. Nota-se que as habilidades de comunicagao e a construcao dos
vinculos com o grupo séo tao importantes quanto o dominio das teorias e precisam
ser coexistentes na atuacido do coordenador. Sobre a necessidade de cuidado com
as questodes da atividade docente, Souza alerta que

Ndo se podem apontar os erros diretamente, antes da construgdo de
vinculos. S6 quando os vinculos estado estabelecidos é que se torna possivel
lidar com as criticas, expor os nao saberes, confrontar-se com as faltas.
(SOUZA, 2001, p. 29).

As intervencgdes do coordenador também servem a construcao de vinculos no
grupo. Ele precisa cuidar de garantir que todos falem, que o confronto dos pontos de
vista seja respeitoso, que ninguém se sinta atacado, visando a igualdade de
participacao. A formacdo acontece em parceria entre o coordenador e o professor,
para promover mudangas. Essa concepgdo sobre o pedagodgico do coordenador
pedagogico, como diz Aimeida e Placco (2009), ndo aceita assumi-lo como alguém

para “tomar conta dos professores”, nem como “testa de ferro das autoridades
de diferentes 6rgdos”, mas como um profissional que tem uma funcéo
mediadora no sentido de revelar/desvelar os significados das propostas
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curriculares, para que os professores elaborem seus proéprios sentidos,
deixando de conjugar o verbo cumprir obriga¢des curriculares e passando a
conjugar os verbos aceitar trabalhar, operacionalizar determinadas
propostas, porque estas estdo de acordo com suas crengas € cCompromissos
sobre a escola e o aluno — e rejeitar as que Ihe parecem inadequadas como
propostas de trabalho para aqueles alunos, aquela escola, aquele momento
histérico. (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p. 38)

A pandemia impds desafios para os quais a escola ndo estava preparada,
como: a adogao de tecnologias digitais, aulas sincronas e assincronas, entrega de
roteiros de estudo as familias e comunicacao por telefone e video. As inovacgdes
implementadas em tempo recorde trouxeram impacto e mudancas para o trabalho
docente. A formagdo assumiu um novo modelo no ambiente virtual e, mais do que
nunca, é importante se discutir sobre a¢gées do coordenador junto com o professor
para mediar a competéncia docente na realidade digital, uma vez que as
transformacgdes no ensino incidiram sobre as pessoas envolvidas nesse processo, ao
mesmo tempo que as tornaram protagonistas. Para Orsolon (2001), as
transformacdes no ambiente escolar sdo um trabalho de autoria e coautoria, ja que a
mudanca & um trabalho conjunto dos educadores da escola. E viavel conduzir os
educadores a conscientizacdo da necessidade de uma nova postura, para o
enfrentamento das dificuldades oriundas do ensino remoto, desde que se partilhe da
crenga que é possivel transformar a realidade e que a escola € “um espago adequado
para isso, dado que, assim, por meio de um movimento dialético de ruptura e
continuidade, podera cumprir sua fungéo inovadora” (ORSOLON, 2001, p. 18).

3.4 Formacao dentro da escola para a qualidade da educagao: mudancas,
acoes e inovagoes

Sob a perspectiva de mudanga, Orsolon (2001) aponta algumas agdes do
coordenador capazes de provocar mudancas no professor. A mudancga, para a
pesquisadora, s6 acontece quando o trabalho for coletivo, e algumas de suas ideias
sao praticaveis, mesmo no contexto pandémico, em especial nos momentos de
formagao. Cabe ao coordenador realizar um trabalho integrador com os professores,
a partir das necessidades do grupo, e trazer inovagdes, investir nos momentos de
formacéao dentro da escola e na propria fungdo de formador, para que os professores
sejam capazes de perceber sua pratica como objeto de estudo. Simultaneamente ao
investimento na formacao, € importante procurar atender as necessidades reveladas
pelo desejo do professor, e isso exige que o coordenador esteja em “sintonia com os
contextos sociais mais amplos, com o contexto educacional e com o da escola na qual
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atua” (ORSOLON, 2001, p. 25). Os desejos dos professores fazem parte da realidade
a ser diagnosticada na escola e servirdo de subsidio para o coordenador “realizar
acdes no sentido de transformacéao” (ORSOLON, 2001, p. 25).

A formagao continuada dos professores, no ambiente escolar, também
necessita ser concebida democratica e dialogicamente, tendo como principio de
discussao a participagdo ampla de autores e atores do PPP das unidades
educacionais, implicando no repensar da estrutura de poder educacional da escola,
da compreensao em profundidade dos problemas postos pela pratica pedagdgica,
num compromisso de construgao coletiva. Desde a promulgacéo da LDBEN, em 1996,
toda escola precisa ter um projeto politico pedagdgico e a importancia desse
documento aparece bem descrita nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica (DCNEB):

O projeto politico-pedagdgico deve, pois, ser assumido pela comunidade
educativa, a0 mesmo tempo, como sua forca indutora do processo
participativo na instituicido e como um dos instrumentos de conciliagdo das
diferengas, de busca da construgao de responsabilidade compartilhada por
todos os membros integrantes da comunidade escolar, sujeitos historicos
concretos, situados num cendario geopolitico preenchido por situacdes
cotidianas desafiantes. Assim concebido, o processo de formulagdo do
projeto politico-pedagdgico tem como referéncia a democréatica ordenagao
pedagodgica das relagdes escolares, cujo horizonte de agéo procura abranger
a vida humana em sua globalidade. Por outro lado, o projeto politico-
pedagoégico € também um documento em que se registra o resultado do
processo negocial estabelecido por aqueles atores que estudam a escola e
por ela respondem em parceria (gestores, professores, técnicos e demais
funcionarios, representagcdo estudantil, representacdo da familia e da
comunidade local). (BRASIL, 2013, p. 47-48)

Assim como o PPP é o curriculo vivido, a formacéo continuada é reflexao do
curriculo, das agdes pedagogicas e da identidade da escola. Consideramos, neste
trabalho, a perspectiva de Imbernén (2016) sobre a qualidade na educag&o, quando
ele define que mais do que a melhoria do funcionamento da escola, a qualidade
envolve a satisfagdo dos envolvidos no projeto continuo de ensino de determinada
escola. Dessa forma, o conceito de qualidade deixa de ser uma nota e ganha um
carater mais colaborativo. E isso sO se fortalece dentro de um processo sério de
formacéo,

mediante processos de investigagcéo coletiva entre o professorado, projetos
de inovagao. [...]. Uma comunidade na qual o conjunto de professores analise
0 que nao funciona em sua pratica diaria para conseguir formar cidadaos
democraticos (e, evidentemente, cultos) e na qual se proponham projetos de
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mudanga partindo das necessidades reais do professorado, do contexto e do
alunado em uma ecologia educativa. IMBERNON, 2016, p. 19)

Portanto, uma formacao para a qualidade da educagao esta preocupada com
viabilizar a participacdo dos professores na tomada de decisbes que os afetam
diretamente — seja no curriculo, na organizagao, na didatica — e “ndo tanto o que dizem
outros de fora com uma qualidade determinada” (IMBERNON, 2016, p. 20).

Canario (1998) discute quatro questdes fundamentais no processo de
profissionalizacdo dos professores. Em primeiro lugar, a valorizagao dos saberes
experienciais € consonante a ideia de que os contextos de trabalho e as interacbes
dentro deles sao o maior potencial formativo dentro da escola. Em segundo lugar, a
formacéao tem que substituir a finalidade de qualificacdo por competéncias, em que a
competéncia remete ao saber mobilizar para resolver um problema dentro de um
contexto. Nesse sentido de qualificagao, a formagao nao passa por um processo de
autoria dos participantes, e é

a producao de competéncias que esta em causa quando nos referimos a
escola como lugar decisivo da aprendizagem profissional dos professores. E
ai, e ndo na formacao inicial, que o essencial se decide, na medida em que,
como todos sabemos, a “sabedoria® ndo garante a “competéncia’.
(CANARIO, 1998, p. 14)

Em terceiro lugar, ele discute a conexdo entre a formagéo e o exercicio
profissional. Se o saber experiencial e o contexto sdo os eixos estruturantes dessa
formagao, a coletividade também é objeto de estudo, pois as situag¢des vividas dentro
da escola s&o unicas e envolvem regras e atitudes que foram construidas e servem
ao grupo. Sendo assim, as mudangas organizacionais, embora tenham impactos
individuais, precisam ser encaradas como “processo coletivo de aprendizagem do
qual emergem n&o apenas novas competéncias individuais, mas também
competéncias coletivas” (CANARIO, 1998, p. 17). Por ultimo, Canario reflete que uma
formacédo que pensa a profissdo do professor ndo pode separar as necessidades
formativas das questdes identitarias, uma vez que a mudanca de praticas “supde o
desenvolvimento, no contexto de trabalho, de uma dinamica formativa e de construgao
identitaria que corresponde a reinventar novas modalidades de socializagao
profissional” (CANARIO, 1998, p. 19).

A formagdo continuada, portanto, n&o trata de substituir conhecimentos e
atitudes que est&o obsoletas, por isso a ideia de “reciclagem” n&o cabe em nenhum
espaco da formagéo continuada. Todas essas ideias de Canario (1998) endossam
que a valorizagao da experiéncia, e dos saberes que ela proporciona, modifica a visao
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de que é o formador quem dispde de tudo o que se precisa aprender e divide o
protagonismo da formacéao entre o formador e os participantes.

A formacéo orientada para o coletivo abarca a necessidade de intervencdes
voltadas para o funcionamento da escola, o planejamento e a tomada de decisdes
democratica e dialogicamente e o desenvolvimento de um clima organizacional
solidario.

Sendo a formagao dentro da escola, essa se torna um espacgo de aprendizagem
também para o professor. Partindo dessa ideia, Placco e Souza (2006) ratificam
alguns principios que precisam estar presentes no movimento de formacao de
identidade de grupo.

A aprendizagem do adulto acontece no coletivo, no confronto de ideias e na
partilha de experiéncias, e necessita do envolvimento do adulto com o momento da
formagdo e com os demais membros do grupo. A socializacdo e a partilha de
experiéncias provocam os conteudos da memoria e “nesse processo interno pode
acolher seus proprios significados e os dos outros que relatam e compartilham”
(PLACCO; SOUZA, 2006, p.32). Reconhecer a memodria como recurso de
aprendizagem é compreender que a experiéncia acumulada abre a porta para o
conhecimento, pois sdo a vida humana e o conhecimento, juntos, que dao sentido as
nossas experiéncias, tanto para concretizar quanto para transformar nossa pratica. Ao
se provocar a memoéria, nem todas sao agradaveis e o erro também tem seu valor. Os
professores precisam de espagos para serem ouvidos sem serem julgados e suas
experiéncias, se mediadas com respeito, proporcionam reconhecimento do seu valor
como profissional e autoconhecimento.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, trataremos da metodologia adotada para o desenvolvimento da
pesquisa, que segue uma abordagem qualitativa. Faz-se necessario apresentar suas
caracteristicas, os procedimentos a serem adotados e os critérios de escolha dos
participantes.

41 A pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa possui algumas caracteristicas basicas que a

configuram. Nesse estudo, podemos destacar:

+ O ambiente do trabalho do pesquisador como sua fonte de dados, cabendo
ao pesquisador que investigue e presencie 0 maior numero possiveis de
situagdes sobre o objeto de estudo, a formagao continuada no ambiente
escolar. Como explicam Ludke e André, “as circunstancias particulares em
que determinado objeto se insere sdo essenciais para que se possa
entendé-lo” (2020, p. 13).

* A importancia da perspectiva dos participantes como cerne da analise dos
dados, para que o estudo permita “iluminar o dinamismo interno das
situagdes” e valorizar o “significado que as pessoas dao as coisas € a sua
vida”. (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 14). Esse aspecto exige cuidado do
pesquisador para revelar com clareza os pontos de vista dos participantes.

4.2 Campo de pesquisa e participantes

A escola em estudo nesta pesquisa € uma Escola de Ensino Fundamental | e
II, pertencente a RME de S&o Paulo e a Diretoria de Ensino da regido Noroeste da
cidade. No ano de 2021, possuia 475 alunos matriculados, entre eles, alunos do
Ensino Fundamental | e Ensino Fundamental Il. Segundo dados do PPP da escola de
2021, a escola possui em sua infraestrutura: nove salas de aulas, 64 funcionarios, sala
de diretoria, sala de professores, laboratério de informatica, sala de recursos
multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE), quadra de
esportes coberta, quadra de esportes descoberta, cozinha, sala de leitura, parque
infantil, banheiro dentro do prédio, banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou
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mobilidade reduzida, sala de secretaria, banheiro com chuveiro, refeitério, despensa,
almoxarifado e patio descoberto.

Os participantes da pesquisa foram professores da rede municipal, além do
coordenador pedagadgico, atuantes na referida escola e participantes da JEIF nos anos
de 2019, 2020 e 2021, sendo os critérios para a participagdo na pesquisa: a
participacao na formacgao, nesse recorte temporal, € o aceite. No ano de 2021, o corpo
docente era formado de 42 professores, sendo apenas 22 participantes da JEIF. Foi
importante garantir a representatividade de forma equivalente de professores de
Ensino Fundamental | e Il, haja vista a necessidade de compreender as demandas da
formacao continuada dentro da escola.

A partir do aceite para o grupo de discussao, e respeitando o numero ideal para
essa metodologia de até 7 membros, foram convidados 7 professores; porém, no dia
da realizagao do grupo de discussao, estavam presentes apenas 5 participantes. A
coordenadora pedagogica participou de uma entrevista semiestruturada com tépicos
de mesma tematica do grupo de discussdo. Foi elaborado um quadro pela
pesquisadora para melhor compreensao dos participantes em relagdo a sua atuagao
na escola e o tempo de magistério.

Quadro 1 - Perfil dos participantes

Participante | Sexo Tempo de Tempo de Area de atuagido Formagao académica
exercicio experiéncia
na escola
pesquisada

P1 feminino 12 anos 13 anos Professora Orientadora de . Graduagédo em Letras
como Sala de Leitura nas turmas . Graduagéo em
docente de Ensino Fundamental | e Pedagogia (em

Il andamento)

P2 masculino 3 anos 24 anos Professor de Educagao . Graduagdo em
como Fisica nas turmas de Educacao Fisica,
docente Ensino Fundamental | e Il Pedagogia e Filosofia

. Especializagédo em
Psicopedagogia e
Psicomotricidade

P3 masculino 12 anos 15 anos Professor de Educagao . Graduagéo em
como Fisica nas turmas de Educacao Fisica e
docente Ensino Fundamental | e Il Pedagogia

. Mestrado em
Educacao

P4 feminino 5 anos 5 anos como Professora de Inglés nas . Graduagéo em Letras

docente turmas de Ensino . Mestrado em
Fundamental | e Il Linguistica (em
andamento)

P5 feminino 5 anos 42 anos Professora de Apoio . Graduagdo em
como Pedagdgico com Pedagogia e
docente atendimento as turmas do Psicologia

3° ao 6° ano do Ensino . Especializagdo em

Fundamental Psicopedagogia,
Neuropsicologia,
Terapia Cognitivo
Comportamental e
Neurociéncia da
Aprendizagem
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CP

feminino

5 anos 7 anos como Coordenadora Pedagdgica . Magistério
coordenadora | de Ensino Fundamental | e . Graduagéo em
1] Pedagogia

. Especializagdo em
Deficiéncia Intelectual

Fonte: Elaboragao da propria pesquisadora

4.3

Instrumentos de producao de dados

Este estudo combina alguns procedimentos metodoldgicos de coleta de dados.

Sao eles: a analise documental de registros da escola, entrevista com a coordenadora

pedagdgica e o grupo de discussao com professores da escola.

4.3.1 Registros da escola

Os documentos para andlise sao: o PPP atual da escola, os projetos de

formacao dentro da escola nos anos de 2019, 2020 e no andamento de 2021, e a
legislagao vigente sobre a formacgao continuada na RME de Sao Paulo.

4.3.2 Entrevista

A entrevista feita com a coordenadora pedagodgica segue o modelo de

entrevista semiestruturada que, de acordo com May (2004, p. 149), tem carater

aberto, ou seja, o entrevistado responde as perguntas dentro de sua concepgao, mas

nao se trata de deixa-lo falar livremente. O método de entrevista semiestruturado se

caracteriza pelas perguntas que sao

normalmente especificadas, mas o entrevistador esta mais livre para ir além
das respostas de uma maneira que pareceria prejudicial para as metas de
padronizacdo e comparabilidade. As informacbes sobre idade, sexo,
ocupagao, tipo de domicilio e assim por diante podem ser perguntadas em
um formato padronizado. O entrevistador, que pode buscar tanto o
esclarecimento quanto a elaboragdo das respostas dadas, pode registrar
informacgao qualitativa sobre o tépico em questdo. Isso permite que ele tenha
mais espago para sondar além das respostas e, assim, estabelecer um
dialogo com o entrevistado. (MAY, 2004, p. 145)

O pesquisador ndo deve perder de vista o seu foco, fazendo as intervencgdes
necessarias para que o assunto ndo fuja ao tema original, considerando que “na
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entrevista a relagao que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 39).
Podemos considerar a entrevista com o coordenador como um campo seguro, uma
vez que as problematicas sao familiares ao cotidiano escolar. Esse € um momento
mediado de cuidado e respeito, para que os dados coletados nao sirvam as
expectativas do entrevistador. “Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitagdo mutua, as informagées fluirdo de maneira natural e auténtica” (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 39).

Dos cuidados com a elaboracdo e conducido da entrevista & importante

destacar:

Uso de um roteiro que guie a entrevista por meio de tdpicos principais,
alinhados aos objetivos da pesquisa com “certa ordem logica e também
psicoldgica, (...) evitando saltos bruscos entre as questdes, permitindo que
elas se aprofundem no assunto gradativamente” (LUDKE; ANDRE, 2020,
p. 43).

Para além do roteiro, exige-se do entrevistador a atengao as respostas que
vém acompanhadas de gestos, expressdes e sinais nao verbais que
validam ou nao o que foi efetivamente dito, e que precisam de analise e
intepretagdo. Portanto, o entrevistador precisa tomar notas que ja
‘representam um trabalho inicial de selecéo e interpretacao das informacdes
emitidas” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 43).

O entrevistado precisa conhecer o contexto e os objetivos da entrevista,
assim como os fins da pesquisa, garantindo o sigilo para que o ambiente
seja de confianga.

As formas de registro dessa entrevista sdo a gravagao direta das respostas e
as anotacdes do entrevistador durante a entrevista.

Quadro 2 - Entrevista com o coordenador pedagoégico

Pergunta de
aquecimento

Bloco tematico Objetivo Questao Questoes Observagao
secundarias
Conhecer o que e Para que serve o e De que forma a e Levantar, com os
pensam 0s PEA? Me dé pandemia impactou participantes, qual
professores e a exemplos. a formagao para sua percepgao
coordenacgéao vocé? Me da um sobre a formagao
pedagdgica sobre a exemplo continuada dentro
formagéo continuada e Como vocé da escola.
desenvolvida no percebeu as agoes o Estabelecer relagao
espago do PEA de formadoras no entre as agdes
2019 e comparar com ambiente virtual? O formadoras no
as acdes formadoras que vocé ambiente
desenvolvidas nos considerou presencial e no
anos de 2020 e 2021 positivo? O que ambiente virtual.
precisaria

melhorar?
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De que forma vocé
enxerga esse
espaco de
formacgao,
especialmente na
construgao de sua
pratica de trabalho?

Demandas
formativas/engajamento

Compreender se, e
como, a formagao
continuada
desenvolvida no PEA
atendeu as
demandas formativas
dos professores

e Para vocé, quais
tematicas que
precisam ser
contempladas na
formagao dentro da
escola?

Como vocé define
as tematicas mais
importantes? Conte
mais sobre isso.
Como voce planeja
as formagbes?
Explique um pouco
do seu processo.
Quais as
facilidades e
dificuldades?

e Compreender a
agao do
coordenador frente
as necessidades da
escola e trazer um
questionamento
que levante a
reflexao de que a
escola pode ter
necessidades
formativas para
além das
demandas do
professor.

Demandas
formativas/engajamento

Compreender se, e
como, a formagao
continuada, quando
transposta para o
ambiente virtual,
atendeu as
demandas formativas
dos professores e as
inovagdes impostas
pela pandemia

Quais sdo os
principais desafios
enfrentados no
contexto atual
(periodo pos
pandemia, com
momentos hibridos,
protocolos de
saude) em relagao
ao trabalho da
escola?

Quais desafios
vocé tem
encontrado no
exercicio da sua
fungéo de
coordenadora?
Como vocé tem se
preparado para as
novas demandas
que estao surgindo
depois da
pandemia?

Quais os
desdobramentos da
pandemia no
trabalho atual? O
que mudou?

Caracteristicas da
formagao

Identificar quais as
limitagbes da
formacgao continuada
dentro da escola,
considerando a
realidade atual em
ambiente presencial,
apos o periodo
pandémico

Como tem visto as
condigdes da
formacgao neste
momento?

Quais foram as
caracteristicas da
formagao
continuada dentro
da escola, no
contexto da
pandemia?

Vocé percebeu
algum
limite/dificuldade
nas formacgdes
durante a
pandemia? Se sim,
exemplifique.

Participagao dos
professores na
formagao

Construir, junto com o
coordenador € 0s
professores,
apontamentos para
uma formagao
colaborativa no
contexto atual,
considerando o
retorno do PEA, o
retorno de todos os
alunos as aulas
presenciais, a
continuidade da
pandemia e suas
novas variantes.

e Qual é o papel do
professor na
formagao na
escola?

Como vocé
enxerga a atuagao
do professor na
formacgéo na
escola? E como
voceé gostaria que
fosse?

Quais sao as
contribuigdes
possiveis do
professor na
formagéao?

De que maneira a
formacgéo pode
contribuir ou
construir praticas
de colaboracao
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dentro da escola,
entre os
professores e a
coordenagao?

Outros e Tem mais algum
assunto que vocé
gostaria de falar,
mas nao foi
comentado ainda?

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora

4.3.3 Grupo de discussao

O procedimento de produgéo de dados escolhido para esta pesquisa é o grupo
de discussao, cujo principal objetivo, segundo Meinerz (1996), € criar um discurso
social pela interagcado de seus participantes. Na situagdo do grupo e por meio desse
discurso, € possivel reproduzir elementos de “uma macrorrealidade social real. Os
individuos falam para construir o grupo, fazendo com que ele ndo seja uma finalidade,
mas uma via para compreender algo” (MEINERZ, 1996, p. 494). Portanto, para
alcancgar os objetivos de um grupo de discussao, € preciso seguir algumas condi¢des
basicas que afetam o seu funcionamento. Meinerz (1996) define as seguintes
condicoes:

« 0O espacgo — ele carrega consigo um conteudo que afeta os discursos ali
produzidos; o local escolhido precisa deixar os participantes a vontade e
acontece, “de forma ideal, numa sala ambiente, composta por uma mesa
redonda, em que 0s componentes possam sentar-se e enxergar uns aos
outros” (MEINERZ, 1996, p. 495). No contexto atual de pandemia de Covid-
19, é pouco seguro de que esse encontro ocorra como o ideal. Desta forma,
0 encontro ocorre por meio das tecnologias digitais que encurtam
distancias.

+ O tempo — 0 grupo reune-se apenas uma vez e tem um tempo de duragao
de até uma hora e meia.

« Os componentes — 0 numero ideal varia entre sete e dez membros. O
grupo é previamente selecionado segundo critérios que se relacionam com
0 objeto da pesquisa. Neste trabalho, consideram-se os critérios de
selecdo: participacdo na JEIF nos anos de 2019, 2020 e 2021,
representatividade equitativa de professores de Ensino Fundamental | e I,
e aceite da proposta. Importante dizer que nao se pode reunir, no mesmo
grupo, pessoas com um grau muito grande de diferenciagcéo hierarquica.
Logo, esse momento de escuta sera reservado aos professores.
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O recrutamento dos componentes — seguindo os critérios estabelecidos
anteriormente, segue-se ao recrutamento, que é um convite que apresenta
a situacao da investigagcao, sem grandes aprofundamentos.

O moderador — “é o investigador, ou seja, representa a demanda social da
pesquisa. Seu papel é de mediar e constroi-se nessa perspectiva dentro do
grupo. Deve apresentar o objetivo da reunido e instigar o grupo a falar”
(MEINERZ, 1996, p. 496). Ele ndo pode nem deve emitir opinides, mas sim
aceitar o que foi dito pelo grupo. Seu papel de observagao é fundamental,
tanto nos momentos de escuta quanto nos momentos de siléncio
produzidos no grupo. Para o devido registro, € possivel utilizar instrumentos
como gravador, filmadora ou bloco de notas. As tecnologias digitais
permitem que se grave a reunido no computador, proporcionando um
registro completo e inumeras possibilidades de revisitar o discurso
produzido, o que leva Meinerz (1996) a insistir que a postura do mediador
“deve valorizar a espontaneidade discursiva”. (p. 496)

Weller (2006) nos ajuda a pensar como estruturar a condugéo do grupo de

discussédo. Ela sugere a definicdo de tépicos-guia, a partir da revisao bibliografica da
pesquisa e das questdes surgidas em seu andamento.
O tépico-guia de um grupo de discussao nao € um roteiro a ser seguido a risca

e tampouco é apresentado aos participantes, para que nao fiquem com a impressao

de que se trata de um questionario com questdes a serem respondidas com base em
um esquema perguntas-respostas estruturado previamente (WELLER, 2006, p. 249).

Para além do tépico-guia, Weller (2006, p. 249) cita os principios elaborados
por Bohnsack (1989) para a condugao dos grupos de discussdo. Durante a entrevista,
seguindo esses principios, o pesquisador devera:

estabelecer um contato mutuo com os entrevistados e proporcionar uma
base de confiancga;

dirigir a pergunta ao grupo como um todo sem direcionar a um integrante
especifico;

iniciar a discussdo com uma pergunta de aquecimento, que estimule a
participacao e interacao entre os integrantes;

formular perguntas que gerem narrativas e nao descrigao de fatos. Menos
“por qué?”’ e mais “como?”;

intervir para garantir a interagao do grupo ou somente quando solicitado.

Quadro 3 - Grupo de discussao com os professores

Bloco tematico Objetivo Questao Questoes Observagao

secundarias
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Pergunta de
aquecimento

Conhecer o que
pensam os
professores € a
coordenagao

e Para que serve o
PEA?

* Na sua opinido,
para que serve o

De que forma a
pandemia impactou
a formagao para
vocé? Me dé um

e Levantar, com os
participantes, qual
sua percepgao
sobre a formagéo

formativas/engajamento

como, a formagao
continuada
desenvolvida no PEA
atendeu as
demandas formativas
dos professores

escolhidos nos
PEA que participou
auxiliaram na sua
formacgéao
continuada
docente? Por qué?

metodologia de
estudo utilizada nos
encontros do PEA?
Qual vocé acha
importante e qual
considera
desnecessaria e por
qué?

Como as tematicas
da formagao sao
definidas? Conte
mais sobre isso.

pedagdgica sobre a PEA. Me dé exemplo. continuada dentro
formacgao continuada exemplos. e Como vocé da escola.
desenvolvida no percebeu as agdes o Estabelecer relagéo
espaco do PEA de formadoras no entre as agbes
2019 e comparar ambiente virtual? formadoras no
com as agdes ¢ De que forma vocé ambiente
formadoras enxerga esse presencial e no
desenvolvidas nos espacgo de formagéo ambiente virtual.
anos de 2020 e 2021 da escola na

construgao de sua

pratica de trabalho?

Demandas Compreender se, e e Os temas e Como avalia a e Levantar

indicadores que
podem promover
engajamento dos
professores nos
processos
formativos?
Trazer um
questionamento
que levante a
reflexdo de que a
escola pode ter
necessidades
formativas para
além das
demandas do
professor.

Demandas
formativas/engajamento

Compreender se, e
como, a formacgéo
continuada, quando
transposta para o
ambiente virtual,
atendeu as
demandas formativas
dos professores e as
inovagdes impostas
pela pandemia.

o Quais sdo os
principais desafios
enfrentados no
contexto atual
(periodo pos
pandemia, com
momentos hibridos,
protocolos de
saude) em relagédo
a sua rotina de
trabalho?

Como a escola tem
respondido as
novas demandas
que estdo surgindo?
Quais os
desdobramentos da
pandemia no
trabalho atual? O
que mudou?

Limitagdes da formagao

Identificar quais as
limitacdes da
formacgao continuada
dentro da escola,
considerando a
realidade atual em
ambiente presencial,
apos o periodo
pandémico

e Como tem visto as
condicdes da
formacgao neste
momento?

Quais foram as
caracteristicas da
formacgao
continuada dentro
da escola, no
contexto da
pandemia?

E agora, como esta
sendo?

- Vocé percebeu
algum limite ou
dificuldade? Se sim,
me dé um exemplo.

Participagéo dos
professores na
formacao

Construir, junto com
o coordenador e os
professores,
apontamentos para
uma formagao
colaborativa no
contexto atual,
considerando o
retorno do PEA, o
retorno de todos os
alunos as aulas
presenciais, a
continuidade da

e Como vocé acha
que pode contribuir
com os momentos
de formacao na
escola?

De que forma vocé
imagina que o grupo
de professores pode
atuar junto com o
coordenador, na
formacdo? Comente
suas ideias.
Desenhe e explique.
Quais sugestdes
vocé teria para
melhorar a
formacao
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pandemia e suas continuada dentro
novas variantes. da escola?
e Como seria a
formacao

continuada dos
seus sonhos na
escola?

Outros e Tem mais algum
assunto que vocés
gostariam de falar,
mas nao foi
comentado ainda?

Fonte: Elaborado pela propria pesquisadora

4.4 A pesquisadora

Importante dizer que, como pesquisadora neste trabalho, possuo um local de
privilégio por atuar como professora no campo de pesquisa. Esse lugar de privilégio
também carrega muita responsabilidade e lisura, uma vez que é possivel ter acesso
a informagdes variadas, com a cooperagao do grupo, pelo contato direto e pela
proximidade com os sujeitos da pesquisa.

Assumo o cuidado e o compromisso com o desenvolvimento do trabalho,
considerando a intencionalidade da pesquisa, que é contribuir com a formacgao de
professores de uma escola da rede municipal de Sdo Paulo: é preciso ouvir suas
vozes, fazendo da pratica investigativa uma possibilidade de escuta. Nessa direcéo,
Meinerz (1996) chama a atengao para a postura de saber ouvir:

Acredito que a postura de saber ouvir ndo é apenas tedrica ou metodoldgica,
mas é também uma postura politica, afetiva e ética do pesquisador, assim
como do educador. Tal postura remete a concepgédo do pesquisador e do
pesquisado como sujeitos em processo, biografica e historicamente situados,
capazes de transformarem-se ao longo da trajetéria percorrida. (MEINERZ,
1996, p. 486)

4.5 Etapas de analise
4.5.1 Analise documental
Em relagdo a analise dos documentos referentes aos periodos estudados e

organizagao dos dados para posterior analise, foram considerados dois momentos:
1) estudo do PPP da escola;
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2) estudo dos planos de formagao nos anos letivos de 2019 e de 2020, até
sua suspensio e o plano de formacao de 2022.

A analise documental vem colaborar para o direcionamento do grupo de
discussao, pois, como escrevem Ludke e André, “os documentos constituem uma
fonte estavel e rica” (2020, p. 45). Por isso, servem como base de estudo, fonte de
evidéncias, “surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse
mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 45).

4.5.2 Analise da entrevista e do grupo de discussao: procedimentos

A andlise dos dados foi realizada seguindo as discussdes e orientagcbes de
André (1983) e Ludke e André (2020) sobre a abordagem qualitativa de dados. Nessa
diregdo, André (1983) propde ampliar o conceito de andlise de conteudo, de forma
que possa considerar elementos que estdo além da transcricao das respostas e incluir
informacéao “geralmente obtida através de observagao participante, questdes abertas
em entrevistas e questionarios, analise de documento, de material audiovisual e
artistico etc.” (ANDRE, 1983, p. 67). A essa proposta, ela d4 o nome de analise de
prosa. Entendendo que suas discussdes e contribuicbes sdo as que melhor
atenderiam os objetivos e o referencial teérico do trabalho, adotamos a analise de
prosa como procedimento de analise.

Alguns aspectos sdo apontados por André (1983) sobre procedimentos na
abordagem de dados qualitativos e merecem destaque:

* A andlise esta presente em todo o processo de investigagao, na escolha

dos pontos que merecem atencao, nas dire¢cdes que a pesquisa caminha e
esse € um movimento continuo até a fase final do trabalho.

* A analise precisa ser compartilhada com outros pesquisadores ou receber
o auxilio de colegas; a troca de materiais e a colaboragao langam luz para
outras interpretacdes e ideias.

» Por ultimo, orientar a analise por questdes amplas que abracem os
multiplos sentidos que podem estar no material. Ao se perguntar sobre
quais sao as mensagens, procuramos identificar, no discurso das
participantes, as mensagens implicitas e explicitas, ideias claras e
obscuras. “Tais dados sao obtidos por um constante transitar do
pesquisador entre ‘realidade’ e teoria num processo continuo de inferéncias
sobre o0 que os dados significam, o que implicam, para onde levam”
(ANDRE, 1983, p. 70).
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A andlise de prosa investiga os dados produzidos, fazendo perguntas a esse
material na tentativa de identificar topicos e temas que vao sendo gerados, vistos,
revistos e reformulados junto do andamento da analise. Dessa forma, abre-se espacgo
para “novas ideias, novas diregdes, novas questoes que exigem uma reconsideragao
dos problemas iniciais” (ANDRE, 1983, p. 68).

Apds a transcricdo da entrevista e do grupo de discussao, esse material foi
revisto varias vezes. Na primeira leitura, algumas falas foram destacadas fazendo uso
da propria ferramenta do editor de texto: “cor do realce”. Elaboramos dois quadros
iniciais, um para a entrevista e outro para o grupo de discussdo. Os quadros
procuravam: identificar quais falas respondiam aos objetivos do trabalho; levantar
aspectos recorrentes nos discursos e temas relevantes para a analise dos dados; e,
revisitar a fundamentagao tedrica do trabalho, como sugere André (1983).

Uma vez dispostas as falas dos participantes nos quadros, foram feitas diversas
leituras para destacar aspectos importantes e levantar topicos discutidos nos
depoimentos. A partir dessa leitura atenta, foram se identificando tematicas para
andlise e se tentando aproximar as falas comuns, para criar categorias que
atendessem aos objetivos do trabalho.

Esse movimento culminou num quadro com categorias, temas e topicos que
ajudaram a analisar os depoimentos da coordenadora pedagdgica e dos professores
com o referencial teérico e com os objetivos do trabalho. Uma vez identificadas as
categorias, fizemos um novo quadro sistematizando os depoimentos em seus temas,
facilitando a escrita da analise. A pesquisa contou com seis participantes: cinco
professores e uma coordenadora. Optamos por apresentar os excertos da fala do
coordenador pela sigla CP e os excertos dos professores por P, seguido de
numeracao de 1 a 5. Essa diferenciacdo faz-se importante para comparar as
percepgdes dos sujeitos, observando sua fungao na escola.

O processo de categorizagdo originou trés categorias e sete subtemas.
Consideramos importante, para adentrar no universo da escola estudada, conhecer
seus documentos. Apresentamos entao, primeiramente, a analise documental do PPP
da escola e dos planos do PEA dos anos de 2019, 2020 e 2022 para ampliar os
significados da leitura da analise dos dados produzidos a seguir.
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5 0 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E O PROJETO ESPECIAL DE AGAO

A andlise documental das diretrizes pedagdgicas da escola envolve o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto Especial de Agao (PEA), ambos documentos
importantes para subsidiar a andlise proposta a partir dos dados coletados.?

5.1 O Projeto Politico Pedagoégico

O Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da escola estudada esta construido de
forma a identificar a unidade escolar, o perfil da comunidade antes e durante a
pandemia de Covid-19, e revela as praticas pedagdgicas da escola e as concepgodes
de educacdo que as sustentam. Ele se dedica a trazer a histéria da escola com os
Programas de SME de que participa e os projetos didaticos que se desdobraram em
atividades de éxito com a comunidade escolar. Essa € uma escolha intencional
justificada no préprio documento:

Optamos também por salientar a historicidade da EMEF e o valor histérico-
cultural que ela construiu e ainda representa na vida dos cidadados da nossa
comunidade. Dentro desta esfera ela € sem duvida, um forte elemento da
identidade local. (Trecho retirado do PPP 2021 cedido pela escola, p. 36)

A leitura do documento demonstrou ser um achado para este trabalho porque
relata um percurso de formacdes e intervengdes com a comunidade e seus
desdobramentos em atuagdes com os alunos. Na escrita do documento, conta-se que,
a partir de 2010, ha uma dedicagao dos professores e gestdo da escola na busca de
caminho de mediagdes de aprendizagem com alunos. Destaca-se a presenca do
professor José Pacheco, em uma reunidao pedagodgica em 2014, sobre o conceito
comunidade de aprendizagem:

Na comunidade de aprendizagem, ndo tem sé os alunos matriculados... eles
aprendem com pais, irmaos, tios...(...) Comunidade sao pessoas! Escola séo
pessoas! As pessoas sd0 0s seus valores ou principios, explicitados ou
implicitos! (Trecho retirado do PPP 2021 cedido pela escola, p. 42)

Em 2015, a escola se dedicou ao estudo do Projeto Comunidade de
Aprendizagem, desenvolvido pelo Instituto Natura, e de seu conjunto de principios e

8 Dado os termos de confidencialidade da pesquisa, esses documentos serdo citados até textualmente, mas ndo serao
referenciados ao final do trabalho.
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atuacoes. A partir desse material, a escola construiu algumas ac¢des de pertencimento
com a sua comunidade escolar: atividades de grupos interativos em rodizio de
alfabetizacado e desafios matematicos com voluntarios da comunidade, com o intuito
de estimular sua participagao. Os grupos interativos mobilizaram agdes tao positivas
na Escola que ganharam variagbes concretizadas no ano de 2018 na forma das
Oficinas de Alfabetizacéo (1° e 2°anos) e do Roteiro de Estudo Interdisciplinar (REI),
no ciclo autoral, que compreende alunos do 7° ao 9° ano.

O REI é um projeto autoral da escola, que mobiliza os professores de todas as
areas do ensino Fundamental Il. Apds levantamento das tematicas, os professores
sao divididos em grupos e estudam sobre elas. Juntos, constroem um roteiro de
estudo com leituras, videos de sensibilizacdo e oficinas sobre a tematica, a ser
realizado com os alunos. No dia da aplicacdo do REI, os alunos do 7° ao 9° ano da
escola faziam rodizio para participar das oficinas, uma abordagem interdisciplinar de
tematicas sensiveis ao PPP da escola, de cunho social. Fica validada a importancia
desse projeto nos depoimentos dos participantes da pesquisa. A formulagdo dos
roteiros e o estudo das tematicas se da nos momentos de formacgao da escola.

Outra pratica oriunda das formacgdes em JEIF detalhadas no PPP é a
assembleia, pratica utilizada para mediar conflitos em iniciativas pontuais. Em 2017,
a unidade iniciou o Projeto Protagonismo Estudantil, com alunos representantes por
turma/ciclo interdisciplinar e autoral, que garantia assembleias com a equipe gestora,
com o intuito de apontar melhorias no ambiente escolar e definir estratégias de como
isso seria possivel, e assembleias solicitadas nas turmas com casos de indisciplina
recorrentes. No ano letivo de 2018, foram realizadas assembleias com os alunos (ciclo
autoral) para redimensionamento das a¢des do REI, explicado acima.

O PPP esta assentado sobre as premissas da RME, em especial em relacao
aos principios norteadores do Curriculo da Cidade (Sdo Paulo, 2019a): educagéao
integral, inclusdo e equidade. Em relagdo a Educacéao Integral, o documento registra
as reflexdes do corpo docente em PEA sobre suas proprias percepgoes das diretrizes:

Para esta definicgdo apoiamo-nos nas reflexées em PEA de nosso grupo
docente do que seriam as diretrizes de uma Escola de Educacao Integral, a
citar:

- Otimizag&o do tempo (rever aulas de 45 minutos);

- Formagao humana integral (que considere os fatores cientificos, afetivos,
corporais e sociais);

- Reorganizagéao do trabalho pedagdgico;

- Trabalho no CICLO com habilidades e competéncias;

- Ensino significativo;

- Avaliagdo formativa;

- Incentivar Protagonismo e Empreendedorismo;
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- Ampliar articulagédo de estratégias: culturais, esportivas e recreativas;

- Transcender os muros da escola;

- Expressar a diversidade humana;

- Propagar a perspectiva interdisciplinar;

- Ampliagao e reorganizagao dos espacgos;

- Planos de carreira que favoregam a dedicacdo exclusiva do professor.
(Trecho do PPP 2021, cedido a pesquisadora para a realizagcao da pesquisa,
p. 44)

Ficou evidenciado, na leitura do documento, a riqueza do registro e os
desdobramentos das discussdes das formagdes no trabalho educativo. O documento,
ao retratar a histéria da escola, mostra que conhece seu trabalho e reconhece o poder
das decisbes tomadas em coletivo. Mais a frente, no documento, se comenta
novamente o objetivo da formagdo em relacdo ao trabalho pedagdgico, o que
considero uma sintese:

Ja passaram pelos estudos a abordagem sistémica, a CNV (Comunicagao
N&o Violenta), mediagcdo da aprendizagem, Comunidade de Aprendizagem e
Atuacdes Educativas de Exito, com énfase nos Grupos Interativos, Educacéo
Integral, Projetos Interdisciplinares, Educagdo com base nos Direitos
Humanos entre outros temas a fim de que se possa tomar decisbes quanto
ao processo de ensino e de aprendizagem com vistas a atitudes que
demonstrem coeréncia entre o discurso e a pratica educativa, bem como, a
implementacdo de medidas preventivas quanto a diminuicdo da violéncia.
(Trecho retirado do PPP 2021 cedido pela escola, p. 46)

Para subsidiar suas concepgdes de ensinar, avaliar e organizar a escola, o
documento esta referenciado nas ideias de Ana Maria Saul, Bernadete Gatti,
Domingos Fernandes, Gimeno Sacristan, Maria do Céu Roldao, Miguel Arroyo, Paulo
Freire e Vitor Henrique Paro. Sua leitura, para além de dimensionar a historicidade da
escola, valida desdobramentos da reflexdo dos espacos de formacao em acdes
pedagogicas na escola.

A formacéo continua esta articulada com os valores e os objetivos contidos no
PPP, cujo desafio € a melhoria das praticas pedagdgicas. Para atender os docentes
optantes pela JEIF, na escola ha horarios e dias da semana diversos, todos
acompanhados pela Coordenagdo Pedagodgica. Nessa organizagdo, ha também a
distingado entre horario de PEA e os demais horarios coletivos que compdem a JEIF,
concentrando a formacédo do PEA em dois horarios no mesmo dia, para garantir a
maior participagédo do grupo. O quadro a seguir retrata a organizagao e a constituigao
dos grupos.
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Quadro 4 - Organizagao e constituicido dos grupos

GRUPO| GRUPOIII GRUPO Il
JEIF 22 e 4°-FEIRAS: das 22 e 4°-FEIRAS: das 22 e 4°-FEIRAS: das
12h00 as 13h30 13h30 as 15h00 18h30 as 20h00
Professores envolvidos ¢ 2 professores regentes o 3 professores regentes » Professores regentes de
de Fundamental | de Fundamental | Fundamental I:4
o 8 professores o 2 professores o Professores
especialistas de especialistas de especialistas de
Fundamental Il Fundamental Il Fundamental II:3
Total de professores 10 5 7
PEA 32 e 5°-FEIRAS: das 32 e 5°-FEIRAS: das N&o se aplica
12h00 as 13h30 18h30 as 20h00
Professores envolvidos » 5 professores regentes * 4 professores regentes
de Fundamental | de Fundamental |
¢ 10 professores o 4 professores
especialistas de especialistas de
Fundamental Il Fundamental Il
Total de professores 15 8

Fonte: elaboragao da prépria pesquisadora com base nas informacgdes fornecidas pela escola.

No quadro apresentado, observa-se a pluralidade dos grupos, constituidos por
professores de diferentes ciclos e com demandas formativas possivelmente
diferentes. Observa-se também a divisdo quantitativa de professores entre os grupos
vespertinos e noturnos; o maior numero de profissionais encontra-se nas formacoes
dos grupos | de JEIF e PEA. Essa diviséo de grupos tem um impacto nas tomadas de
decisbes e na propria qualidade das discussées dos momentos de estudo, haja vista
que a escola tem duas coordenadoras que dividem a formacédo pelo periodo de
trabalho. A opcéao pela jornada JEIF na prefeitura de Sao Paulo e a organizagéao dos
grupos na escola esta diretamente ligada a vida funcional dos profissionais da
educacao. Esses, muitas vezes, trabalham em mais de uma escola, dividem o horario
de trabalho com sua formacao académica ou com cuidado com a familia. Diante disso,
a escola organiza mais de um grupo para atender os profissionais em suas
necessidades individuais, mas nao consegue promover momentos de estudo com a
totalidade dos professores. Outro ponto que merece destaque sao os horarios de
formagao, quase sempre seguidos do periodo de aulas da manha ou tarde e muitas
vezes sem intervalo para lanche ou almogo. Essas observacdes se fazem importantes
para ilustrar as condicdes reais do momento de estudo dos professores e estabelecem
relagcdo com a sua efetividade, mas nao serao objeto de estudo nesta pesquisa.

5.2 O Projeto Especial de Agao (PEA)

Este trabalho busca analisar a formacdo de professores, em uma escola
municipal de Ensino Fundamental | e II, a partir dos registros do PEA dos anos 2019
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e 2020, das formacgdes realizadas em servigo no contexto pandémico e a partir do
retorno presencial das aulas. Nesta perspectiva, achamos enriquecedor contextualizar
0 percurso da escola, bem como da sua formagao nos ultimos anos.

A tematica de estudo do PEA é definida no inicio do ano letivo com os
professores e suas acdes visam ao aprimoramento das praticas educativas. Além
disso, segue um cronograma de aplicagao de leituras e agbes e a sua avaliagao é
semestral, conforme fixado na Portaria n® 901/2014.

Como ja visto no PPP, a escola atua desde 2017 com a tematica de Direitos
Humanos como tema gerador de projetos educacionais, e isso vem exigindo, desde
entdo, um estudo bibliografico que subsidie os projetos de trabalho de forma
qualificada.

No ano de 2019, o PEA traz como titulo “A educagao com base nos direitos
humanos”, articulado ao PPP da unidade e desdobra seu estudo em: introdugao aos
direitos humanos; direito a aprendizagem na idade certa; gestdo democratica; direito
das mulheres; e identidade de género.

Na justificativa do documento, vemos a perspectiva da continuidade com os
trabalhos da escola:

Tendo como principio o reconhecimento da educagdo, como um direito
humano e que propde condi¢des para a garantia da dignidade humana, nao
percebemos nossa tematica defasada; pelo contrario, buscamos um
aprofundamento de estudos que dialoguem com nossa realidade e busca de
qualificagdo do trabalho, que irdo se reverter na melhoria da aprendizagem
de nossos alunos, os aproximando cada vez mais desse sujeito que se vé
como parte importante da sociedade, consciente de seus deveres e direitos,
como previsto no Curriculo da Cidade. (Trecho retirado do PEA 2019 cedido
pela escola, p. 6)

No ano de 2019, o cronograma previsto da formagao direciona o estudo aos
projetos da unidade e aos documentos oficiais da SME.

Quadro 5 - Cronograma do PEA 2019

Fase/Etapa O que sera feito Més(s) de execugédo

1 » Organizagao do PEA: analise das avaliagbes 2018, selegao dos eixos Fevereiro e margo
norteadores, redimensionamento das agdes, escolha de bibliografia,
definigdo das oficinas.

* Adequagdes curriculares: alunos com deficiéncia e Transtorno do Espectro
Autista (TEA) de nossa Unidade Escolar, potencialidades e desafios

2 e Curriculo da Cidade e o didlogo com as praticas da Unidade Escolar. Abril

o Uso do Caderno da Cidade: compreensao de conceitos, para elaboragao de
atividades e utilizagao no planejamento.

e Elaboragdo dos Roteiros de Estudos 2019 — Cronograma/Levantamento dos
Temas.
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3 * Aprofundando estudos sobre a pratica de projetos interdisciplinares. Maio e junho
e Elaboracéo dos Roteiros de Estudos 2019 e sua relagdo com o TCA.
o Elaboragéo das Oficinas de Alfabetizagao.

e Organizagao dos Grupos Interativos — Ciclo Interdisciplinar.

4 o Andlise das avaliagdes para redimensionamento das agdes. Julho
o Avaliagdo Semestral do PEA 2019.
5 * Organizagao do calendario de atividades e planejamento das a¢des Agosto e setembro

pedagogicas
* Descolonizag&o do Curriculo — atrelando temas fundamentais aos projetos
(agosto indigena/novembro negro) para além dos meses direcionados por
SME.
6 e Construindo uma Cultura da Infancia: compreendendo melhor as etapas do Qutubro e novembro
desenvolvimento e sua relagao direta com a aprendizagem.
e Culminancia de Projetos: Organizagdo e encaminhamentos
7 o Avaliagéo Final do PEA 2019 Dezembro

Fonte: Projeto Especial de Acéo 2019, cedido a pesquisadora para a realizagdo da pesquisa, p. 8.

As falas dos participantes no grupo de discussao enfatizam o envolvimento dos
professores, nos momentos de formagao, com a elaboragao dos roteiros de estudos
e a validacao do projeto REI como uma agao de sucesso dentro da escola.

Na perspectiva de continuidade, no ano de 2020, a tematica: “Projetos didaticos
e 0 processo de resolugcado de problemas” fez emergir necessidades apontadas em
2019 pelos professores e coordenagdo, que foram elencadas como eixos
fundamentais do PEA: curriculo da cidade; inclusao escolar — o real e onde queremos
chegar; interdisciplinaridade e projetos (Trabalho Colaborativo de Autoria
[TCA]/REI/Oficinas de alfabetizagdo). Como dito na introdugéo deste trabalho, o ano
de 2020 se iniciou como os outros anos letivos, até que no més de margo fomos
surpreendidos pela pandemia de Covid-19. A formacao foi adaptada para o ambiente
virtual e a prefeitura decidiu pela suspensdo do PEA durante o ano letivo,
descaracterizando o momento de estudo dos professores.

A escrita do documento de PEA de 2020 se preocupa com a contextualizagao
da sua realidade e, assim como o PPP, resgata a historicidade do seu percurso
formativo. Com base no contexto da escola, na implementacéo do Curriculo da Cidade
e na concepgao de educacgao integral, os estudos propostos focavam em: avaliagéo
da aprendizagem, enquanto componente do ato pedagdgico; projetos
interdisciplinares e a relacdo com o Curriculo da Cidade; e, por fim, dificuldades de
aprendizagem, eixo que seria transversal a todos os blocos de estudo, com a
programagao descrita no quadro a seguir.
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Quadro 6 - Cronograma do PEA 2020

Fase/Etapa 0O que sera feito Més(s) de execugao

1 e Organizagdo do PEA: analise das avaliagdes 2019, selegdo dos eixos Fevereiro a abril
norteadores, redimensionamento das agdes, escolha de bibliografia,
definicdo das oficinas que serao realizadas;

¢ Retomada do Projeto Politico Pedagdgico da U.E.;

o Avaliagdo para a aprendizagem;

o Elaboracéo dos Projetos Didaticos 2020;

o Embasamento tedrico referente ao trabalho com Projetos (planejamento,
metodologias ativas, avaliagéo);

» Apoio pedagodgico: orientagdes e discussdes de casos com PAP e PAEE.

2 e Elaboragdo dos Roteiros de Estudo — REI (Ciclo Autoral) Maio a julho

* Apoio pedagdgico: orientagdes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

o Avaliagdo do PEA.

3 o Estudos sobre comunicagéo néo violenta; Agosto a outubro

o Docéncia compartilhada, construindo uma nova relagao que de fato
favorega as aprendizagens dos alunos;

o Estudos sobre gestao de sala de aula, gestdo democratica e colegiados;

* Apoio pedagdgico: orientagbes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

o Culminancia de Projetos: organizagdo e encaminhamentos.

4 ¢ Organizagao do Leiturago 2020; Novembro a dezembro

e Fechamento Trabalho Colaborativo de Autoria — TCA;

o Apoio pedagodgico: orientagdes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

o Avaliagéo do PEA.

Fonte: Projeto Especial de Agao 2020, cedido a pesquisadora para a realizagdo da pesquisa, p. 6.

As formagbes aconteceram em ambiente virtual, subsidiando as decisées de
SME para o ensino remoto, e o planejamento foi prejudicado. O cronograma de 2020
previa retomar o PPP com os professores e estudar sobre organizacdo da escola,
gestao democratica e 6rgaos colegiados. Apos a interrupgao das aulas presenciais
em 23/03/2020, foi desenvolvido um plano de continuidade para os trabalhos
escolares, conforme Instrucdo Normativa SME n° 15, de 8 de abril de 2020, em que
um dos itens seria a garantia de comunicagao, orientacdo e formacao da equipe
docente. Diante disso, a rotina de encontros entre os professores e a coordenagao
pedagogica se deu por reunides virtuais semanais com os professores, inicialmente
com o aplicativo Zoom, migrando para depois para o Teams, e atendimento virtual
e/ou telefénico, quando se fizesse necessario, pelas dificuldades pontuadas por eles.
Os professores foram divididos em dois grupos, denominados Grupo 1 (professores
de Fundamental 1) e Grupo 2 (professores de Fundamental Il).

Embora as formagdes em ambiente virtual ndo tenham seguido as fases
previstas no PEA de 2020, houve a preocupagao com a continuidade de projetos da
escola, mesmo durante o ensino remoto, e as discussdes mobilizaram a transposigao
de projetos da escola para as redes sociais, encontrando solugdes para o ineditismo
da pandemia de Covid-19. Algumas acgbes pontuais partiram desses momentos de
formagao, tais como: reunides de pais para acompanhamento das atividades a
distancia, projeto REI nas redes sociais, festa e sarau virtual, oficinas de escrita.

No ano de 2021, o PEA seguiu suspenso e os horarios coletivos de formagao
foram destinados a registros individuais de trabalho, com reunides em carater virtual,
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respondendo as demandas da SME, em relagdo a: avaliagdes externas,
preenchimento de sondagens dos alunos, busca ativa de alunos em evasao escolar.

Esse ano também foi marcado por uma extensa greve dos profissionais da
educacao, na busca de condi¢des sanitarias de trabalho e materiais que subsidiassem
o trabalho remoto. A greve, que comegou em fevereiro de 2021, se estendeu até
meados de junho e terminou com a vacinagao em primeira dose dos profissionais da
educacao da rede municipal de Sao Paulo.

O movimento de greve envolveu a maioria dos profissionais da escola e
mobilizou diversas agdes com a comunidade no primeiro semestre de 2021: cartas
abertas, reivindicagcdes junto a DRE sobre contratos de empresas de limpeza da
escola, videos explicando os protocolos de saude a serem implementados na escola,
lives e mensagens de video nas redes sociais da comunidade escolar, abaixo-
assinado e atos pelo bairro. Essas agdes e o andamento do movimento de greve eram
avaliados em reunides semanais, organizadas pelos professores. Embora externo ao
funcionamento da escola, esse movimento promoveu uma aproximag¢ao e uma
afinidade maior do grupo, culminando em um clima de colaboragdo entre os
profissionais.

O segundo semestre de 2021 foi marcado pelo retorno dos estudantes a escola
e por muitos afastamentos médicos pela Covid-19. O medo, as dificuldades de manter
os protocolos de saude em sala de aula, a falta de materiais para uso individual foram
entraves ao trabalho dos professores. Em relagdo a organizagcéo do trabalho na
escola, a carga horaria da JEIF era cumprida integralmente na escola com foco em
atividades de pesquisa, planejamento e preenchimento de documentos, sendo que o
PEA continuava suspenso. As reunides virtuais semanais de 2020 foram substituidas
por reunides virtuais pontuais para tratar de demandas da escola, como: provas
externas, aplicagdo de sondagens diagnésticas de aprendizagem, instrugdo de
registros de planejamento. Sem duvida, essa falta de um espago organizado e com
horario definido de formagao resultou num distanciamento dos projetos da escola e
do grupo em si. Fica declarado nos depoimentos dos participantes sua referéncia as
acdes formativas de antes da pandemia e no momento de distanciamento social.

O ano de 2022 foi marcado pelo retorno do PEA. As tematicas foram discutidas
em grupo, logo nas primeiras semanas de fevereiro. Os professores, junto da
coordenacgao, apresentaram o PEA de 2022, intitulado “Relagdes interpessoais,
convivéncia e aprendizagem: estudos teoricos e praticos sobre a democratizagao das
relagcbes escolares e dos processos de ensino aprendizagem”. O grupo indicou, como
necessidade sentida por eles, que seria importante estudar questdes ligadas as
relagdes interpessoais, focando na necessidade de acido sobre os problemas de
socializacdo causados pelo afastamento social na pandemia. Além disso, viu-se
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necessario aprofundamento nas questdes ligadas a recuperagao das aprendizagens
e da priorizagao curricular. Tais como os projetos de agcdo dos anos anteriores, existe
um cronograma previsto de suas etapas, conforme imagem a seguir.

Quadro 7 - Cronograma do PEA 2022

Fase/Etapa 0O que sera feito Més(s) de execugao
1 e Organizagdo do PEA: selegdo dos eixos norteadores, redimensionamento Fevereiro a abril

das agdes, escolha de bibliografia, definigdo das oficinas que serdo

realizadas;

¢ Retomada do Projeto Politico Pedagdgico da U.E.;

» Avaliagdo para a aprendizagem e priorizagao curricular;

o Embasamento tedrico referente ao trabalho com Projetos (planejamento,
metodologias ativas, avaliagéo);

o Apoio pedagodgico: orientagdes e discussdes de casos com PAP e PAEE.

2 o Elaboragéo dos Roteiros de Estudo — REI (Ciclo Autoral); Maio a julho

o Estudos na perspectiva da praxis educativa;

* Apoio pedagdgico: orientagbes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

o Avaliagdo do PEA.

3 o Estudos sobre comunicagéo néo violenta; Agosto a outubro

o Estudos sobre relagbes interpessoais e democratizagéo das relacdes
escolares;

o Estudos sobre gestdo de sala de aula, gestdo democratica e colegiados;

* Apoio pedagdgico: orientagbes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

4 e Organizagao do Leiturago 2022; Novembro

e Fechamento Trabalho Colaborativo de Autoria — TCA;

* Apoio pedagdgico: orientagbes e discussdes de casos com PAP e PAEE;

» Estudos dos textos elencados na bibliografia na perspectiva da praxis
educativa;

o Avaliagdo do PEA.

Fonte: Projeto Especial de Agédo 2022, cedido a pesquisadora para a realizagdo da pesquisa, pp. 6-7.

O PEA do ano de 2022 nao sera analisado nesta pesquisa, mas € importante
conhecer seu cerne, a fim de que as falas dos participantes fiquem ainda mais claras.

Conhecer os documentos da escola € uma possibilidade de revisitar sua
histéria, suas agdes e seus atores. Visualizar os cronogramas de organizagao do PEA
aproxima nosso olhar do fazer da coordenacgao e de sua intencionalidade para com o
grupo. Os documentos deixam em relevo os projetos pedagdgicos da unidade escolar,
assim como a formagao reserva momentos para que sejam discutidos e fomentados
entre os pares. Todos esses elementos subsidiam o relatério de analise dos
depoimentos dos participantes, pois € possivel dar vida aos documentos e
compreender em que medida o plano de ag¢ao da formacédo e o PPP fazem sentido
para os atores da agao educativa.
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6 APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Essa pesquisa tem como um dos objetivos construir apontamentos, junto com
o coordenador e os professores, para uma formacao colaborativa no contexto atual,
considerando: o retorno do PEA; o retorno de todos os alunos as aulas presenciais; a
continuidade da pandemia e suas novas variantes. Isso sera feito apds a analise dos
temas emergentes das falas de cada participante, no contexto da escola pesquisada
e fundamentado no referencial tedrico discutido e, por fim, devolvido em
apontamentos nas consideracoes finais desta pesquisa.

Tendo em vista o referencial tedrico desse trabalho, os objetivos da pesquisa e
os temas emergentes do grupo de discussao e da entrevista, apresentaremos e
discutiremos categorias geradas no processo de analise dos dados produzidos pelos
professores e coordenador pedagogico de uma escola de ensino fundamental da rede
municipal de Sdo Paulo.

A analise dos dados produzidos sera realizada a partir da organizagao a seguir:

Quadro 8 - Categorias e temas para analise dos dados

Categorias Temas

Categoria 1: Fatores de engajamento | Desafios e condi¢édo de trabalho do professor e do coordenador pedagdgico no
e desengajamento de professores nos | periodo da pandemia e no retorno das atividades presenciais

momentos de formagao Demandas, a¢des e decisdes no coletivo da escola pensadas no contexto da
escola

Categoria 2: Formacé&o continuada Caracteristicas, possibilidades e limitagées da formagao continuada no periodo de
dentro da escola centrada no contexto | distanciamento social

Caracteristicas, possibilidades e limitagbes da formagao continuada no momento
atual

Categoria 3: Trabalho colaborativo Fortalecimento de grupo como pré-requisito para um trabalho colaborativo

Clima de colaboragao entre os professores

Professor sujeito da formagao

Fonte: elaborado pela autora

6.1 Fatores de engajamento e desengajamento de professores nos
momentos de formagao

A analise desta categoria apontou a percepgao dos participantes a respeito das
condigbes da formacado continuada em contexto, analisando acgdes e decisdes
coletivas a partir da realidade da escola. Para isso, tecemos uma discussao
organizada em dois temas:

e desafios e condi¢ao de trabalho do professor e do coordenador pedagdgico

no periodo da pandemia e no retorno das atividades presenciais;
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e demandas, acdes e decisdes no coletivo da escola pensadas no contexto
da escola.

6.1.1 Desafios e condi¢gédo de trabalho do professor e do coordenador pedagdgico
no periodo da pandemia e no retorno das atividades presenciais

A analise dos depoimentos deu énfase a ideia de que a formacao continuada
em servico esta atrelada e atravessada pelo contexto em que se vive. A pandemia da
Covid-19 trouxe desafios a rotina escolar e ao desenvolvimento do processo formativo
nas escolas, mesmo depois do periodo de distanciamento social. Na rotina das
escolas, 0 que se tem visto sdao também questdes de cunho emocional e psiquico
emergindo, um comportamento mais passivo e/ou desinteressado por parte do aluno
e um adoecimento massivo dos profissionais e alunos, como aparece no depoimento
de alguns participantes.

Agora, no retorno, como a gente sempre trabalha com as demandas da
escola, demandas dos alunos, e as demandas agora no retorno estédo sendo
muitas, a gente esta ainda tentando centrar. Mas, nos encontros, a gente esta
sempre falando sobre a escola, a gente esta sempre falando onde que a
gente precisa ter um olhar mais atencioso, o que a gente, todo mundo precisa
olhar para uma aluna... para uma aluna, nédo, para os alunos que, de repente,
estdo depressivos, ou para a questdo da indisciplina desse retorno. (P4)

Destacamos, nesse excerto, que as condi¢des de trabalho afetam tanto o fazer
pedagogico do professor como a efetividade de sua participagdo na formacéo, pois o
professor busca sentido no seu fazer. A professora pontua que os alunos apresentam
mais questdes emocionais do que antes da pandemia e que o grupo reconhece a
necessidade de um olhar atencioso para os alunos e suas ag¢des. Imbernén (2016)
discute que a formagao € uma boa ferramenta para gerar um projeto inovador que
traga novas perspectivas. Dessa forma, ela “deveria apoiar-se, criar cenarios e
incentivar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente” (IMBERNON,
2016, p. 148). O ponto de partida da formag&o precisa ser sempre o agora, para
desenhar um futuro, e isso implica tomada de consciéncia sobre a realidade da escola.
Vemos, nas falas dos participantes, suas percep¢des sobre as mudancas
organizacionais e as novas demandas.

Eu vejo que nés temos muito além da demanda do conteudo, hoje. Entéo,
por exemplo, eu, como professor de Educagédo Fisica, que trabalha ali,
frequentemente, a questdo das emogdes, dos sentimentos e tal, eu vejo que
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os alunos voltaram bem diferentes. Entdo, eu tenho me desdobrado para
identificar, as vezes, como atingir determinados alunos que eu
conseguia, ali, antes da pandemia... que hoje eu tenho muita dificuldade,
assim. Entao, sdo problemas ali de... emocionais, que escancaram
mesmo, na aula de Educagédo Fisica... isso fica muito claro, assim, e ai eu
tenho que levar para a coordenagéo, a propria dindmica da aula. Eu falo:
‘nossa, mas a minha aula de antes da pandemia, eu chegava, falava que ia
fazer determinado tema, determinado assunto, os alunos ‘eba!’. Hoje eu falo,
os alunos, ‘ah!”. Entdo, parece que €& muito dificil conecta-los ao
conhecimento que a escola tem como proposta e no curriculo passar para
eles... Casos de violéncia, também, que aumentaram, e isso explode,
também, na aula de Educacgéo Fisica, enfim. Para mim, tem sido um grande
desafio, eu diria. (P3)

As novas condi¢cdes de trabalho e uma nova realidade movida a tecnologia
indicam que novas organizagdes e relagdes vém se estabelecendo no ambiente de
trabalho. Imberndn (2011) enxerga, na formagéo, um espago de possibilidades para
se aprender na mudanga, alcangando assim uma autonomia compartilhada. Se a
realidade muda, nossa pratica ndo pode permanecer igual. Na mesma diregao,
Marcelo (1999) aponta como principio da formagédo de professores o fomento de
praticas inovadoras e facilitadoras do curriculo, o que acontece quando se diagnostica
e se reflete sobre o contexto e se atua a partir da necessidade dos seus participantes.
A escuta dos professores destaca muito o cenario da escola atual e os desafios a
serem superados. Importante dizer, como o professor enfatiza, que as demandas e
dificuldades sao tanto dos professores quanto dos alunos.

E hoje eu vejo que a gente vive um pouco essa coisa, essa apreensdo
dessa... dessa... dessa... dessa angustia, esse... esse medo, essas
incertezas todas, acho que passa também pela questao politica que o pais
esta atravessando, todas as incertezas, e todos os refrocessos que eu acho
que nos estamos enfrentando, do ponto de vista mesmo da questdo dos
direitos humanos. Entao isso tudo, acho que quando a gente fala de
demanda, nao é sé aluno, acho que sdo os profissionais, que também
estdo aqui trabalhando, estao passando por essas dificuldades. Entao a
gente... a P1 tocou num ponto bem interessante: sentido. Qual o sentido que
tem tudo isso? (P2)

O medo, a angustia e as incertezas citadas pelo professor indicam a
necessidade de construir, junto do grupo, novos horizontes para o trabalho
desenvolvido na escola. Para além das trocas entre os professores, a formagao se
destina a intervir na realidade da escola, a partir de sua compreensao e interpretagao.
Nessa dire¢ao, o grupo sugere que a pandemia mobilizou as discussées do espago
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de formacgao, pensando no contexto que o distanciamento social imp0s, e conseguiu
direcionar o projeto de formacdo para novos aprendizados. Isso promoveu uma
aproximagao e uma participagao ativa do grupo, mesmo longe do ambiente escolar:

entendo que a formagdo, aquela mais formal, que a gente seguia ali na
bibliografia, que estava posta no PEA, que a gente tinha de encontros
presenciais, ali, semanais, a gente ndo teve, mas eu acho que néo teve por
conta da propria necessidade que era atipica ali, mas tivemos essa outra
configuragado de formagéo, que foi o tempo todo mesmo, entédo... A gente
tinha toda semana encontros com direcionamento, com cronograma, com
metas, objetivos, entdo eu entendo que houve sim formacgao, diferente do
que a gente fazia presencialmente pautado no PEA, que trazia uma
bibliografia para estudar, era muito mais passiva; eu acho que foi muito
mais ativa. (P1)

Nesse movimento dos encontros formativos descritos pela professora,
importante pontuar que o ineditismo do ensino remoto, o distanciamento social e a
suspensdo do PEA pela SME em 2020, ao mesmo tempo que trouxe desafios para a
escola, permitiu que ela criasse seu proprio plano de formacido, adequando-o ao
momento vivido; e a beleza disso tudo € ver, na pratica, a capacidade do grupo em
realizar mudancas.

O periodo da pandemia, eu tenho para mim, assim, que 0S NOSSOS
encontros coletivos eram sempre formadores, porque estava todo
mundo, alguma coisa estava aprendendo, a usar ferramenta, a construir,
a como postar, ou como fazer as atividades. O tempo todo era um
aprendizado. (P2)

Os dois excertos acima reconhecem que a pandemia impds mudangas no
cronograma e no desenvolvimento da formagao e, nem por isso, foi menos engajada.
Nesse espaco de ineditismo, também foi possivel vislumbrar que os professores,
quando compromissados com o seu fazer, diagnosticam problemas de sua pratica e
elaboram solugdes aos desafios enfrentados. Entretanto, ha um reconhecimento de
que o retorno presencial das atividades na escola originou novas demandas e
condicdes de trabalho desafiadoras, que a escola ainda n&o foi capaz de superar.

A escola, depois da pandemia... ela mostra uma quantidade de demanda — e
ai eu vou dar até um exemplo que me marcou, entdo pegando um gancho do
que falaram —, ...a gente tinha antes da pandemia, eu acho que um estudo
mais ativo. N6s éramos ali... era quem ia atras daquela tematica, era
quem ia atras daquele— né?! —, em uns grupos... geralmente a gente era
dividido em grupos. Pés-pandemia, eu vejo, por exemplo, uma proposta
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que vem da coordenagdo, que é de revisitar o projeto politico
pedagogico; entdo ja faz um tempo que a gente esta dentro dessa
tematica, colocamos tudo que precisa ter ali na lousa, dividimos os grupos.
Mas assim, o dia que nés iriamos comecar os estudos, a coordenadora
foi requisitada porque tinha um aluno pulando o portao, querendo pular
o portdo, alguma coisa assim, ou seja, ja ndo comegamos naquele dia. Ai
vocé volta no dia seguinte, vocé tem todas as tematicas na lousa, professores
que entram para o PEA, professores que saem do PEA. (P2)

As situacdes vividas na escola, quando analisadas com atencao, servem a
investigacao do contexto e identificam problemas que precisam ser solucionados. Na
fala do professor, o estudo do PPP é “proposta da coordenacao” e sua falta inviabiliza
o momento de estudo. Ele também demonstra sentir que sua participagao ja foi mais
ativa na formacéao dentro da escola. No depoimento acima, vemos o atravessamento
da rotina da escola no momento do PEA da escola. Canario (1998) vé importancia em
considerar o saber experiencial e o contexto no cerne da formacao, pois as situacoes
vividas dentro da escola sdo unicas e envolvem regras e atitudes que foram
construidas e servem ao grupo, e suas vivéncias sdo caras como “processo coletivo
de aprendizagem”, para encontrar solugdes aos desafios que se apresentam. Os
professores se sentiram vulneraveis sem a coordenadora naquele momento. Mas, e
a coordenadora? O coordenador pedagdgico trabalha com a complexidade de estar
junto do professor, junto do aluno, junto da dire¢cdo. Seu papel abarca uma
responsabilidade enorme de mediar os conflitos da escola, cumprir suas atribuicdes e
agir diante da realidade de escola, que muitas vezes esta longe do ideal. Por isso, é
importante ter uma compreensdo empatica do trabalho da coordenacido. Neste
excerto é possivel visualizar como ela lida com as condi¢gdes de trabalho impostas:

O encontro formativo no mundo ideal eu faria isso dentro do meu espacgo de
trabalho, eu teria tempo com a minha porta fechada, mas isso nao é o que
acontece no mundo real. No mundo real, existe uma questao de falta de
funcionarios dentro da unidade escolar, que me coloca numa decisdao
de ou eu acompanho esses profissionais nesse movimento dificil que a
gente esta ou eu fecho a minha porta e vou fazer o espaco formativo
deles. (CP)

A escola tem sofrido com o absenteismo de seu quadro de profissionais,
principalmente por adoecimento, com a vulnerabilidade dos alunos cada vez mais
exposta, depois do distanciamento social. Como o professor sugere:

Ah, a gente comega a se debrugar numa leitura, mas logo a gente tem uma
interrupgdo por algum motivo, afastamento de um colega de uma sala. Entao
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é.... bem complicado mesmo vocé pensar numa metodologia que vocé
consiga avancar. Esse dinamismo que a escola tinha, e essa alegria, a
gente foi perdendo; entao, quer dizer, as condi¢gées bdsicas sao essas.
Esse distanciamento do grupo, do trabalho coletivo, o sentido que a
escola precisava. (P2)

Nesse sentido, vé-se a importancia de investigar o contexto, levantar os
problemas e procurar solugdes que vao de encontro as necessidades da escola. Esse
olhar sensivel e dirigido para o que ndo esta sendo olhado esta presente nas
discussdes de Placco e Souza (2018). Se a mudancga desejavel na escola, aquela que
supera os desafios e encontra solugdes, € um processo que envolve aprendizagens
dos professores, nao podemos perder de vista nem as condi¢cdes de trabalho que se
impdem, nem a “perspectiva da relacdo, do coletivo, do que entendemos como
‘aprendizagem do adulto professor — aprendizagem no coletivo, com o outro”
(PLACCO; SOUZA, 2018, p. 13). Isso significa que é preciso acolher e formar quem
forma; assim como os professores tém buscado pelo sentido de suas acgoes, o
coordenador tem se afogado nas demandas da escola. Esta fala do coordenador é
muito sensivel sobre os desafios da escola hoje:

falar do desafio do professor, nesse momento, também, que é vocé ter saido
de um trabalho remoto, de um tempé&o de um trabalho remoto, ai nés tivemos
o retorno presencial de forma gradativa, e ai esse profissional comegou a lidar
com as criangas presencialmente, mas foi o espago curto de tempo dos 50%,
75%, para 100%, entdo o profissional também se viu com uma sala no
seu total, tendo que lidar também com as suas proprias dificuldades, de
uso da mdscara durante a aula, de empostagao de voz, de se colocar
perante esse aluno vulneravel, vulneravel emocionalmente, nao sé
financeiramente. Entdo os professores também tiveram essa dificuldade de
lidar com esse coletivo presencialmente. Porque é assustador vocé sair de
um lugar onde vocé estd minimamente protegido, e ficar exposto ali a um
virus que... que néo foi contido. Trabalhar essa questao emocional foi um
grande desafio. E, fora isso, existe também uma preocupagdo ai
formativa. (CP)

Cabe destacar que a SME tem se esforcado para elaborar propostas de
recuperacdo de aprendizagens e documentos orientadores para minimizar os
prejuizos da pandemia. O documento Priorizagdo Curricular (2021), por exemplo,
indica alguns objetos do conhecimento e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento a serem mais atentamente observados no
planejamento/replanejamento docente, principalmente considerando o periodo de
distanciamento e seus possiveis prejuizos para a aprendizagem dos estudantes.
Porém, a percepc¢ao dos participantes € que pouco tem sido focado nas condi¢des de
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trabalho do professor e do coordenador nas escolas. Cabe aqui também uma reflexao
sobre processo de autoformagao da coordenadora pedagdgica, que envolve todos
esses momentos vividos na pandemia e no retorno presencial. Pudemos observar que
ela esta tdo sobrecarregada em demandas que nem expressa suas necessidades
emocionais e de formacdo. Sua fala nos leva a refletir sobre as préprias politicas
publicas desenhadas a partir da pandemia, se existe um cuidado com as demandas
apontadas pelos profissionais e um plano de melhoria nas condi¢cbes de trabalho das
escolas municipais que a cada dia ficam mais desafiadoras:

Eu vejo que a Secretaria, ela ndao pensa nisso para longo prazo. As
coisas sdo muito imediatistas. Uma formagdo com um inicio do
curriculo para os coordenadores, foram quatro encontros. E ai, como,
eu, que tenho a mesma formagao que vocé, que sou pedagoga, vocé
também é, como é que eu vou ser seu par avang¢ado, se eu ndao me sinto
em condig¢do para? Entéo, eu acho que isso é muito dificil. Hoje existem as
formagébes, convocagbes mensais de coordenador pedagogico. Ndo é que
néo existam, elas existem, elas acontecem mensalmente. Entretanto, muitas
vezes 0 que é proposto nao dialoga com a nossa realidade. Ou, entao, nés
somos impedidos de ir pela realidade da nossa unidade. Por exemplo, na
ultima eu néo estive presente, porque néo tinha funcionario da gestdo na
escola. Entdo, como é que eu vou tranquila para aquele momento, pensando
que, se acontece alguma coisa aqui, vocés estao desamparados. Eu néo fui.
(CP)

Nesta direcéo, observa-se, nas falas acima, que a escola, no retorno de suas
atividades presenciais, precisa investir em momentos de acolhimento, de escuta e de
cuidado com esses profissionais que nao estao sabendo como superar os desafios da
pandemia, o que supde estender a formacdo ao “terreno das capacidades,
habilidades, emog¢des e atitudes (...) ou seja, precisa pbr sobre a mesa o que faz em
sala de aula e na escola” (IMBERNON, 2016 p. 148). Imbernén (2011, 2016) e Marcelo
(1999) acreditam na formagao em contexto como ferramenta de reflexdo dentro da
escola e de transformacgao de sua realidade. Observamos que, diante de uma situagao
inusitada, um grupo envolvido com o fazer da escola ressignificou a formagéo em
contexto, a partir de novas possibilidades e limites, e tudo isso a partir de um
processo coletivo de aprendizagem. Isso porque a formagao ganha sentido perto
dos problemas praticos da escola, e, na mesma medida que as condi¢des de trabalho
e demandas podem parecer desafiadoras, sao elas os principais conteudos da
formagao, que culmina num processo investigativo no qual os professores, junto do
coordenador, desenham solugdes para os problemas apresentados. Observamos
também que o compromisso com a realidade da escola é vitalicio.
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6.1.2 Demandas, acdes e decisdes no coletivo da escola pensadas no contexto da
escola.

Esta subsecdo € um ponto de partida e a propria reflexdo sobre a acéo
(SCHON, 1995). Os depoimentos dos participantes resgatam acbes e decisdes a
partir da realidade e validam os desdobramentos do PEA em projetos da escola. Ha
muita valorizagdo das especificidades dos contextos em que se educa. Imbernén
(2016) diz que o magistério, hoje, abarca outras fungbes, como: a motivagdo dos
alunos; a problematizacdo de questdes sociais; as relagdes com a comunidade.
Agora, mais do que nunca, € preciso desenvolver a capacidade reflexiva do grupo
‘como processo coletivo para regular as agdes, 0s juizos e as decisées sobre o
ensino” (IMBERNON, 2016, p. 15) e nos prepararmos assim para conviver com a
mudanca e a incerteza.

A palavra agdo do PEA, da sigla, eu acho que ela diz muito, porque eu acho
que de nada vai adiantar a gente passar por esse processo formativo,
neste hordrio, se a gente ndo conseguir agir dentro da nossa pratica.
Entao, eu concordo quando a P2 fala que existe a realidade daquela unidade.
E importante frisar que esse PEA, ele ndo é uma coisa determinada por
coordenagéo pedagdgica ou diregdo. Mas a tematica é importante que seja
sempre decidida no coletivo, além daqueles que participam daquele
grupo. E se a gente aqui na escola, por exemplo, resolveu, com o tempo,
estudar direitos humanos, é porque faz parte da nossa realidade. E eu vejo
um tanto da acao do que a gente costuma fazer no PEA. (P3)

André (2016) defende que o processo formativo seja um espago no qual o
professor pode refletir sobre sua pratica e analisar seus propdsitos. Fica exposto, no
excerto acima, que € um desejo do professor tomar essa formacgao para refletir sobre
o que esta sendo desenvolvido e reivindicar coletivamente a participagao de todos na
aprendizagem, no dialogo, nas intera¢des e nas tomadas de decisdes. Diante disso,
a autora sugere que as metodologias da formagao levem

o professor a ser um coparticipante do processo, que seja incluido nas
decisdes sobre seu desenvolvimento profissional, se envolva no aprendizado
e, que nesse movimento (...) aprenda a perguntar, a indagar-se, a colocar-se
diante da realidade. (ANDRE, 2016, p. 22)

Tanto André (2016) quanto Imbernén (2011) discutem que € preciso que 0s
professores sejam sujeitos autbnomos. A formagao em escolas € uma modalidade da
formagdo que visa a participagdo dos professores para que haja atividades que
“repercutam na pratica educativa de uma escola” (IMBERNON, 2011, p. 15).
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Eu acho que o PEA, ele assumiu um carater de realidade, entdo ele nao
ficou ali s6 no campo da ideia, “ah, vamos estudar, porque essa bibliografia é
importante”. N&o, ele teve um carater da nossa realidade, entéao saiu do aluno
a tematica;, nés nos debrugamos sobre... colaborativamente,
coletivamente, para devolver... entao foi um estudo que gerou uma agéao,
que gerou uma devolugao, e nés recebemos uma devolutiva dos alunos,
entéo, eles sequiam ali, no estudo, pratica, retorno, avaliagdo, estudo, pratica,
retorno. N&o ficou s6 no campo da ideia; entdo, entendo que o PEA
contribuiu para a nossa acao e para a nossa formacgao. (P3)

Observa-se acima que o participante pontua que as ag¢des desenvolvidas no
PEA se concretizaram em projetos com os alunos da escola. Essa formagao que
acontece dentro da escola tem uma finalidade coletiva e vé-se a importancia de que
os professores participem de todo o processo da formagao, desde seu planejamento
até a avaliacao, reconhecendo a capacidade e o potencial do professorado. Em mais
um depoimento, nota-se que a formagao assume o carater de direcionar as agoes da
escola e subsidiam o trabalho do professor.

Eu acho que as acées [da escola], elas nascem, sim, do PEA — né?! —
porque € um momento mesmo que tem mais professores juntos, tirando
reunido pedagdgica, e tudo que a gente coloca em pratica, aqui é que foi
alinhado e conversado, fora o que esta acontecendo, cada um ali dentro da
Sua sala fazendo os seus projetos, mas eu acho que das demandas gerais
da unidade nascem e se constroem no mesmo lugar (PEA). (P4)

Estas discussdes se aproximam de algumas das teorias de Marcelo (1999) e
colaboram para aprofundar o conceito de formacdo e como deve ser construido na
pratica. Desafios, demandas e agbes fazem parte de um processo que intenciona a
mudanga. Embora a mudancga vise ao coletivo, a mudanga tem uma dimensao
pessoal, como argumenta Marcelo (1999). Em suas palavras, o professor é
construtivista, e ndo esta apenas para seguir instrugoes.

A dimensao pessoal de mudanca pode ser afetada pela formacao, desde que
os professores enxerguem resultados positivos no aprendizado dos alunos. Marcelo
diz que a mudanga precisa ser entendida, junto a inovagdo, como “um processo de
aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e profissional no qual os professores se
implicam como pessoas adultas” (MARCELO, 1999, p. 49). Alguns fatores na escola
em relagdo a atuacdo dos alunos, sua motivacdo, seu rendimento e suas posturas
validam a mudanca, ndo so na pratica, como nas crencgas e atitudes do professor. No
depoimento a seguir, a professora identifica, na atuagao dos alunos, os resultados do
trabalho da escola, direcionado pela formacao:
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Eu estou aqui pensando assim: quem conhece, quem esta na escola, ha
bastante tempo, e eu, no meu caso, é 2017, a gente vé nos alunos o que a
gente esta formando, sei la, no PEA, em 2018, ao longo de 2019, 2020,
os alunos estdo no nono ano, mas a gente ainda vé reflexo do nosso
trabalho. Ainda bem — né?! — que a gente o tempo inteiro vé — né?! — os
pequenos, também — né?! — ou o PEA do Fundamental I, as professoras
formam, tem as tematicas do trabalho, tudo, e quando a gente vai dialogar
com os alunos, de temas sociais — porque falar de direitos humanos é
isso —, a gente vé que tem ali fruto do trabalho que é desenvolvido na
escola, em si, e ndo por um professor ou outro. (P4)

Ainda na perspectiva de Marcelo (1999) sobre a dimensdo pessoal da
mudancga, percebemos, no depoimento acima, o impacto do projeto de formagao nas
crencas e valores da professora, que valida aquela proposta, ao perceber resultados
positivos nos alunos. A escola estudada nesta pesquisa tem como base um projeto
direcionado aos direitos humanos e, nos relatos dos participantes, observa-se esse
percurso construido em discussdes, mobilizagao de praticas e devolutivas dos alunos.

E muito interessante, porque reflete na sala de aula; a gente ndo sabe
exatamente o que o outro colega esta trabalhando, tal, mas a gente percebe
essa convergéncia de ideias, de pensamento, a questdo de formar um aluno
com essa criticidade mesmo, pensando nessas questées sociais, pensando
nos direitos humanos, mas ndo nessa coisa assim, que muitas vezes fica
lugar comum ou com uma certa banalidade, “ah, direitos humanos, tal”. Ngo,
uma profundidade do tema, das questbes de género, de tudo que ja foi falado,
com uma seriedade, com uma responsabilidade, e que o aluno realmente, a
gente tem percebido que eles estao tendo essa formacao critica, estao
tendo essa criticidade para interpretar, para entender o que esta sendo
falado nas diferentes disciplinas, né? (P3)

As crencgas e valores estdo misturadas aos planos, metas, pensamentos e
conhecimento do professor e sdo parte importante do processo de aprendizagem do
adulto e da sua dimensao pessoal de mudanca. Nessa perspectiva, ndo estamos
falando apenas de mudanca de condutas na pratica do trabalho, estamos nos
referindo a motivagdo, participagdo e convencimento de que aquele modelo de
trabalho e, consequentemente de formacao, produz melhoria na escola. E, para isso,
a mudanga precisa atingir a subjetividade do professor. Placco e Souza (2006)
discutem a importéncia da subjetividade na aprendizagem de adultos. Elas chamam

de subjetividade:

caracteristicas proprias de cada um em permanente constituicdo, construidas
nas relagdes sociais, que permite a pessoa um modo proprio de funcionar, de
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agir, de pensar, de ser no mundo, modo que a faz atribuir significados e
sentidos singulares as situagdes vividas. (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 43)

Os significados e sentidos se estabelecem na relagdo entre os sujeitos, com
suas experiéncias. Entdo, nao é errado dizer que a formacgao favorece a atribuicdo de
sentidos a pratica de trabalho e as crencgas e atitudes do professor, como Marcelo
(1999) sugere, na proposta de modelo de mudanga que parte do desenvolvimento
profissional. Os participantes da pesquisa encontraram, no projeto de formagao, o
sentido do trabalho pedagdgico da escola. Diante disso, o coordenador pedagogico,
enquanto formador, € mediador dos interesses do grupo, mas também é responsavel
pela construcéo de novos sentidos. “E por isso que o formador precisa conhecer o seu
grupo, seus interesses e necessidades” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 48). E saber das
necessidades do grupo pode significar langar luz para um lugar que ninguém estava
olhando, como destaca a CP na fala a seguir, sobre o que o0 grupo precisa:

fortalecimento das concepgbes que embasam essa educagéo. Hoje a gente
tem um Curriculo da Cidade que ele traz em si uma concepgdo de
alfabetizacdo que nao é de total clareza dos profissionais, por uma
questdo de formacdo na graduacdo mesmo. A graduacdo, ela néo
contemplou para muitos profissionais essa parte, e isso eu acho que é algo
que a gente precisa olhar, porque o ciclo alfabetizador ele é o pilar da
escola. A partir do trabalho que é desenvolvido nesse ciclo, os alunos estarao
melhor preparados para lidar com os desafios de leitura e escrita, ou ndo. Por
qué? Porque se a gente ndo consegue compreender as dificuldades
dessa crianca, ndo consegue reverter isso no processo educativo dele,
isso vai gritar la na frente; entdo, esse aluno que sai do ciclo
alfabetizador sem ler e escrever com autonomia, ele vai ser aquela
crianga que, no 4° no 5° ano, ele vai ser mais indisciplinado, ele vai ficar
fora do contexto, ele vai se sentir fora, ele vai querer se ocupar de
qualquer outra coisa, porque ele se sente impotente de nao ter
conseguido alcancar a aprendizagem que os colegas aprenderam, que
alcancaram. Isso é um lugar que a gente precisa compreender melhor; eu
sinto essa necessidade, ndo por falta de interesse dos profissionais, mas
porque a propria rede em si, ela ndo nos formou para formar vocés nesse
sentido. (CP)

Essa fala aproxima o processo da formacido de seu destinatario, do trabalho
com aluno. Isso exige um direcionamento que evidencie a importancia do projeto no
grupo e que, ao mesmo tempo, abra o projeto “as adequagdes necessarias e ao
acolhimento das diferengas” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 48).

A formacao dentro da escola parte de um contexto com caracteristicas proprias,
possibilidades e limitacdes. E preciso se debrugar sobre a realidade e aprender a fazer



96

perguntas sobre ela e a ela, tudo isso num coletivo que precisa aprender a pensar
junto. André (2016), Imbernén (2011) e Marcelo (1999) discutem sobre uma formagao
que reverbera na pratica, por meio de uma reflexao critica dos professores e do
desenvolvimento de uma autonomia que faz deles coparticipantes das decisées da
escola. Os depoimentos dos professores nesse subitem destacaram por mais de uma
vez que a formacao tinha carater de realidade, o que deixa subentendido que, para
eles, a formacéao serve a decisdes e acdes coletivas. E, dessa forma, os professores
se enxergam como parte daquele projeto e na construgdo de sua pratica.
Consideramos assim que o engajamento ndao pode ser descolado de um projeto que
faca sentido aos professores.

6.2 Formacao continuada dentro da escola centrada no contexto

A formacéao dentro da escola esta fundamentada na ideia de que as pessoas,
quando estao perto do seu trabalho, tm uma melhor compreensao do que é preciso
para melhora-lo IMBERNON, 2016). Na rede municipal de ensino de S&o Paulo, a
Instrucdo Normativa de SME n°14, de 04 de margo de 2022, que reorganiza o PEA,
determina que os projetos de formacéo precisam atender a certos pressupostos e
acdes fundamentais para o Ensino Fundamental:

a) os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e a
construgdo/apropriagdo do conhecimento de forma a assegurar a formagéo
basica e o respeito ao desenvolvimento integral dos sujeitos a partir de
discussdo de propostas metodoldgicas e didaticas, a fim de garantir
diferentes oportunidades de aprendizagem aos estudantes;

b) as a¢des voltadas ao fortalecimento e recuperagéo das aprendizagens dos
estudantes;

C) a organizagao dos tempos e espacgos e das interagdes entre os diferentes
sujeitos e objetos do conhecimento na perspectiva de se pensar uma nova
concepgao de curriculo com mais integracao e articulagdo entre as etapas,
0s anos e os ciclos do Ensino Fundamental;

d) a avaliagdo como instrumento de acado pedagdgica no acompanhamento
da progressdo das aprendizagens dos estudantes, visando ao
redimensionamento das ag¢des didaticas para o alcance dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento;

e) as especificidades de cada ciclo de aprendizagem: Ciclo de Alfabetizacgéo,
Ciclo Interdisciplinar e Ciclo Autoral, considerando a ideia de um maior tempo
de aprendizagem, no ambito de cada ciclo, a partir de reflexdo sobre os
registros (documentacao pedagdgica), bem como sua qualificagdo para o
fortalecimento do acompanhamento do aprendizado dos estudantes. (SAO
PAULO, 2022)
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A partir desses critérios, € possivel vislumbrar os objetivos da formacédo nas
escolas da rede municipal e a intencionalidade da rede municipal de gerar dindmicas
dentro das unidades educacionais, para que se debatam assuntos concretos da
pratica e promovam acdes para melhorar a acdo educativa, o que pode ter como
consequéncia o aumento do nivel de colaboracdo entre os professores. A analise
dessa categoria se dara em dois temas, comparando o periodo de distanciamento
social e o periodo atual, com o retorno das atividades presenciais:

e caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formagdo continuada no

periodo de distanciamento social;

e caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formagdo continuada no

momento atual.

6.2.1 Caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formacao continuada no
periodo de distanciamento social

A formacgéo dentro da escola ndo é sé uma estratégia de formagéao, como diz
Imberndn (2011, 2016); ela carrega valores, crengas e atitudes. Dessa forma, a escola
recebe o reconhecimento de ser o lugar de formacgao “prioritaria diante de outras agdes
formativas” (IMBERNON, 2011, p. 85). Algumas condicdes s&o necessarias para que
ocorra essa formagédo, como por exemplo, um modelo de aprendizagem capaz de
propor metas e dirigir-se a si mesmo. No ano de 2020, por conta da suspensao das
atividades presenciais, a formagdo em servigo sofreu algumas alteragdes no seu
formato, e o imediatismo das solucbes encontradas pela SME, e pelas proprias
unidades escolares, levou as agdes formadoras para caminhos diversos. Imbernén
aponta que algumas caracteristicas principais da formagdo em escolas levam a
“criacao de atitudes de valorizacao e respeito; a presenga de um curriculo de formagao
articulado em torno de necessidades e aspiracbes dos participantes; ao
estabelecimento de relagbes e questionamento mutuo” (2011, p. 87). Na fala dos
participantes, € possivel observar algumas caracteristicas implicitas e explicitas nas
acdes formativas do periodo de pandemia:

eu acho [que], com o PEA como formacgéo, do que noés tivemos, o que nés
tinhamos programado, de 2019, ndo aconteceu, mas ndo porque a gente
abriu médo da tematica; é porque era uma outra necessidade, e que pegou
a gente de surpresa; entdo, eu acho que a gente acabou usando o espaco
que seria do PEA para a demanda daquele momento. Mas eu acredito
que da para configurar como o espago de formagdao mesmo, porque a
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gente se debrucou sobre as temdticas para desenvolver o REI°® para
outras propostas que a escola trouxe... de atender os alunos de forma
remota, com ferramentas que a gente desconhecia, se adaptando para
lives, para aulas interdisciplinares, que a gente fez, também, entdo acho
que a gente usou muito do que a gente aprendeu no PEA para a pratica, para
a acdo mesmo. (P4)

Podemos observar, na fala do professor, como caracteristica da formacéao
desenvolvida, a adaptacao do seu conteudo a realidade vivenciada no distanciamento
social, o processo de participagao dos professores no planejamento e na mobilizagao
de meios para atingir os alunos com suas a¢des. Na pandemia, a formagao precisou
direcionar agdes que abarcassem a nova realidade imposta, de ensino remoto. Os
professores, junto da coordenacgéao, precisaram elaborar solugées para os desafios
enfrentados, o que Imbernén chama de processo de autodeterminagao, cujos
papéis ndo estdo somente baseados em normas e técnicas, mas sao definidos no
didlogo, por meio de uma “compreensao compartilhada pelos participantes sobre as
tarefas e meios para melhora-los” (2011, p. 87). A compreensao do formador sobre o
grupo foi muito sensivel as demandas e necessidades dos participantes e ao
estabelecimento de relacbes saudaveis para o enfrentamento e superacdo dos
desafios impostos:

Teve o medo, o medo do adoecimento, o medo da morte; entao foi um
movimento muito dificil para pensar o fazer pedagodgico, porque havia
tantas outras coisas gritando, e 0 nosso fazer pedagdgico ele esta muito
relacionado a presenga do aluno. Entdo, pensar esse espaco formativo,
dadas essas condigbes, foi muito dificil. Entdo, antes de pensar a formag¢ao
propriamente dita, a gente teve que se olhar nesse lugar de estar afastado
dos nossos fazeres, para chegar numa agao pensada de forma reflexiva,
entendeu? (CP)

Para Imbernén (2011), o processo de autodeterminagdo abre a perspectiva
para analisar a instituicdo educativa como agente de mudanga. A fala da
coordenadora esta imbuida de crencas e valores sobre a organizagdo da escola,
dadas as condi¢des de trabalho naquele momento. E foi a partir disso que a escola
direcionou os momentos de estudo para o que Imbernén (2011, p. 89) chama de
criagao dos horizontes escolares, que tem como objetivo estabelecer, por meio do
didlogo e da reflexdo conjunta, novas metas escolares e desenhar a¢des para atingi-

9 O Roteiro de Estudo Interdisciplinar (REI) € um projeto autoral da escola que compreende alunos do 7° ao 9° e mobiliza os
professores de todas as areas do Ensino Fundamental Il. Sdo roteiros de estudo, a partir de tematicas relacionadas aos
direitos humanos, desenvolvidos pelos professores, com leituras, videos de sensibilizacéo e oficinas sobre a tematica, para
serem realizados com os alunos. No dia da aplicagdo do REI, os alunos da escola, do 7° ao 9° ano, fazem rodizio para
participar das oficinas, uma abordagem interdisciplinar de tematicas sensiveis ao PPP da escola, de cunho social.
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las. O projeto de formagao € um processo longo, que nao cabe somente no ano de
2020. Entretanto, é possivel perceber que o grupo estava ajustado ao estudo de
questdes relacionadas aos direitos humanos e ao modo de trabalho do coordenador.
E importante refletir sobre a configuracdo desse espaco de formac&o, na pandemia,
pois possibilitou ser um apoio aos professores no contexto das aulas remotas,
incorporando ao trabalho dos professores novas formas de organizagdo, e se
comprometendo com o desenvolvimento da profissdo docente.

A gente estava vivendo situagées [na pandemia]. Entdo, por exemplo, foi
o momento la do assassinato do homem negro & nos Estados Unidos
[George Floyd], que a gente se debrug¢ou nessa questao de Vidas Negras
Importam, e todos os trabalhos que suscitou, a formagao dos grupos, —
né?! —, que a gente ora formava o grupo... tinha diversificagdo da formagéo
de grupos. E também como o colega falou, tentar atingir o aluno das mais
variadas formas possiveis, as possibilidades, através de Facebook,
através das possibilidades que a rede [SME] oferecia. Entdo, eu vejo
como algo positivo. (P1)

Como dito pelo professor participante, o grupo se esforgou para que suas agdes
fossem integradas a estrutura que a SME ofereceu, como a plataforma Google for
Education, e enfrentou a dificuldade de acesso dos alunos nas atividades remotas. A
partir disso, o grupo procurou solugdes que coubessem no tempo disponivel para
reflexdes nas reunides semanais junto dos recursos econdmicos disponiveis para que
cada um pudesse desempenhar suas fungdes. Todas essas sdo limitagdes que a
escola enfrentou no desenvolvimento de seu projeto de formagédo em ambiente virtual.
Ainda assim, percebe-se uma estratégia de formacgéo centrada nas necessidades dos
professores e dos alunos, com uma autonomia maior da escola em relacdo as suas
propostas e decisdes, com um olhar sensivel para o distanciamento social.

6.2.2 Caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formacao continuada no
momento atual

O retorno das atividades presenciais em 2021 pediu ajustes ao trabalho
pedagogico, bem como a formagao de professores. O grupo de professores e os
alunos permaneceram distantes do espaco da escola por um ano inteiro, o que
implicou em novas formas de organizagdo da vida pessoal e trouxe a superficie
questdbes emocionais que impactam no fazer da escola. A formagdo, nessa
perspectiva, exigiu uma atuagdo do coordenador pedagdgico para construir, com o
grupo, novos horizontes para o trabalho e fomentar a coletividade. O tempo fora da
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escola, mesmo com muitos esforgos, tornou o trabalho do professor muito individual.
Foram varias as expectativas da escola e da SME quanto a elaboracéo de videoaulas,
aulas sincronas, postagens de atividades e devolutivas, e o proprio aprendizado dos
alunos. O isolamento social, ao mesmo tempo que aprimorou o uso das tecnologias e
ampliou a autonomia profissional, distanciou o grupo de professores, como vemos na
fala da participante:

Eu sinto falta de fazer mais trabalhos coletivos e mais parcerias, ¢ eu
acho que a gente perdeu um pouco isso, ndo porque a gente nao acredite,
que a gente néo goste, é porque néo esta tendo... a gente ndo esta dando
conta mesmo de fazer. Entdo, eu acho que o que colocaria nos trilhos uma
nova cara para a escola seria ndo resgatar como era antes, mas tentar
buscar esses momentos em que a gente realmente desenvolva o
trabalho, que a gente tenha um fio condutor, assim, a escola tem... é essa
a ideia e a gente vai fazer nesse bimestre isso, ndo assim fechadinho, sem
abrir ou abrir, ndo, mas, sei la, ou por tematica ou por intencionalidades, hdo
sei. (P1)

O plano de formagao do PEA de 2022 prevé o resgate do PPP e da histéria da
escola. Ao usar essa estratégia, vé-se a intencionalidade da coordenadora em evocar
a memoéria do grupo. Placco e Souza (2006) reconhecem que mexer no conteudo da
memoria esta entre alguns dos principios que precisam estar presentes no movimento
de formacgao de identidade de grupo.

A memoria € matéria-prima para a possibilidade de transformacao. Abre-se o
projeto, alteram-se pontos de vista, incluem-se outros olhares, realizam-se
novas escolhas, abandonam-se ou confirmam-se certezas anteriores.
(PLACCO; SOUZA, 20086, p. 35)

A formacao é caminho e possibilidade de reinventar dire¢des e isso se da nas
relagdes dentro da formacéo. André (2016), quando discute algumas ideias de Schon
(1995) sobre o “profissional reflexivo” e sobre como formar tais profissionais, nos
direciona a acolher o que ainda esta por vir. Esse € um percurso que precisa ser
altamente reflexivo. Essa proposta de Schoén (1995), sobre o triplice movimento da
pratica, gira em torno de trés ideias principais: conhecimento na agao, isto €,
saberes/conhecimentos que sao mobilizados na nossa pratica profissional; reflexao
na agao, que sao observagdes e reflexdes sobre o modo pelo qual transitamos pela
nossa pratica, sendo que o autor acredita que uma descricao consciente dessas acdes
leva a um movimento gerador de mudangas e a incorporar inovagdes; e, por ultimo,
reflexao sobre a reflexdao na agao, quando sistematizamos nossos saberes, crengas,
concepgdes e temos consciéncia de nossas agdes passadas para se projetar no



101

futuro. Revisitar a histéria da escola e a memoaria dos participantes é destacar o papel
do professor como sujeito da sua formacgéo e servir a reflexdo sobre a reflexdo na
acgao, pois “trazer para o presente os significados de nossas vivéncias passadas nos
coloca como atores em novas caminhadas que ndo sabemos ao certo onde darao”
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 39). Diante disso, Almeida (2018) nos ensina que a
atuagdo do coordenador pedagdgico implica “compreender que os professores
chegam com diferentes aportes tedricos, teorias implicitas, com seus afetos, suas
memoarias, com sua ligagado a escola, enfim, com todo o vivido” (p. 22). Essa atuagao
implica, ainda que o coordenador pedagogico, com muito respeito, conduza o grupo a
reflexdo sobre como realizar um projeto pedagdégico de qualidade, com mediagao e
didlogo. Na entrevista com a coordenadora, sua percepgao sobre a formagao naquele
momento, ela aponta:

Eu vejo que é uma formagao muito dialégica. A gente dialoga muito. E a
partir desse didlogo, a gente encaminha. Trago sugestées de leitura, ou
proponho fazer a leitura conjunta, dependendo do grupo, como esta a
atengcdo, como no esta. Mas tem sido, desde fevereiro, muito dialégica, e
através das coisas que acontecem na escola, a gente vai fazendo os
relacionamentos com a parte bibliogrdfica do que a gente pensou.
Entao, a gente pensa la: “nossa, isso aqui tem a ver com o texto tal”.
Tanto que a construgdo do PPP, ela se da nesse lugar. Ja separando o
material bibliografico para a discussao das duplas e trios, eu ja fui
pensando nessas conversas que tivemos desde fevereiro. Como que eu
posso trazer bibliografia que va de encontro com isso, que nos alimente
nessa parte de estudos, para pensar esse projeto politico pedagdgico.
Esse ano, apesar de todas as dificuldades, é um ano que eu estou muito feliz
com a organizagdo desse PEA, porque ele, dessa vez, ele me pareceu muito
construido coletivamente. E também eu me coloquei muito no meu lugar
de coordenadora, no sentido de: “eu preciso fazer isso. Preciso que eles
vejam isso. Eu tenho que direcionar isso para que eles me vejam dessa
forma como par”. (CP)

A coordenadora, ao pontuar sua preocupagao em selecionar uma bibliografia
que va ao encontro das necessidades do corpo docente, concorda com o pensamento
de Almeida e Placco (2009), que entendem que o trabalho do coordenador
pedagogico tem uma fungcdo mediadora, com trés aspectos principais: articulador,
formador e transformador. Enquanto articulador, caberia ao coordenador oferecer
condicdes ao trabalho coletivo dos professores, a partir do seu contexto. No momento
de formacgéo, € preciso que o coordenador seja apoio para que o professor se
aprofunde em sua area de atuagéao e trabalhe com ela. E, como transformador, exige-
se um compromisso do coordenador em ajudar os professores a exercer a reflexao
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na acgao e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo, como ensina Schon (1995). Observa-
se, no depoimento dos participantes, a disponibilidade da coordenadora como
articuladora desse trabalho coletivo.

Agora, no retorno, como a gente sempre trabalha com as demandas da
escola, demandas dos alunos, e as demandas agora no retorno estédo sendo
muitas, a gente esta ainda tentando centrar. Mas, nos encontros, a gente
esta sempre falando sobre a escola, a gente esta sempre falando onde que
a gente precisa ter um olhar mais atencioso, o que que a gente... todo mundo
precisa olhar para uma aluna... para uma aluna, ndo, para os alunos que, de
repente, estdo depressivos, ou para a questdo da indisciplina desse retorno.
(P4)

O PEA tem sido o momento em que a gente consegue se sentar e
conversar sobre isso, porque esta escola é uma escola que dialoga
bastante, inclusive com os alunos; entdo, é ali no PEA que a gente vé a
demanda mais urgente. Por exemplo, a reunido que a gente fez com as
turmas foi bem na semana que comegou a aumentar 0s casos, entao tinha
uma certa redugdo no quadro de funcionarios; tinha, mas a proposta, a
demanda veio, a proposta surgiu, a conversa aconteceu. (P5)

As falas dos professores acima reconhecem e enfatizam que a funcido do
coordenador pedagdgico € extremamente complexa e necessaria na escola, e, como
indica Almeida (2018), pode sofrer com sua descaracterizagdo, quando é
responsabilizado por resolver os conflitos da escola e atender demandas que nao séo
suas. Na fala dos participantes, fica marcado um episédio em que a coordenadora,
durante a formagao ,precisou resolver problemas urgentes da escola, com flagrante
desvio de fungao:

a gente inicia em PEA para falar de PPP e a coordenadora nao pode aplicar
o PEA porque ela foi acudir o aluno que estava querendo se jogar, pular
o muro. Por mais que a gente tenha ai proatividade para fazer junto, para
fazer o coletivo, sem a presenca da coordenacéao, eu acho que, nesse
momento, a gente precisa de um direcionamento, sim, da coordenacgéo,
porque a gente ndo tem uma metodologia consolidada, ndo tem uma meta
estipulada assim tdo clara para todo mundo, e entdo eu acho que esse papel
de coordenagao, nesse momento, para a gente, é importante. E a gente
ndo tem uma condi¢do favordavel para fazer hoje uma formagado
produtiva. A gente tem intencionalidade, vontade, até objetivo e meta, mas
a gente nao tem uma metodologia e uma condi¢do para fazer, e eu acho que
o desvio de fungdo da coordenagédo é um dos grandes problemas... até da
demanda do proprio aluno, a gente vé muitos alunos procurando a
coordenacéo para um atendimento de escuta, como a P5 trouxe, e, as vezes,
€ no nosso horario ali, e ai as vezes a coordenagdo ndo da conta de
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programar uma coisa que seria para o PEA, para a gente, porque ela estava
ali direcionada para um outro lugar, que foi o que aconteceu, que esta
acontecendo. (P4)

A Instrucdo Normativa SME n° 29, de 21 de julho de 2021, reorganizou as
atribuicées do coordenador e trouxe uma énfase para o direcionamento de acdes de
recuperacdo de aprendizagens e uma valorizagdo da documentagdo pedagdgica
produzida pelos professores, seja no diario de classe no SGP, seja nos registros das
acdes da escola. No entanto, a valorizagcéo do horario de estudo e, portanto, da fungao
formadora, ficou em segundo plano, indicando que a intencdo da SME para o
coordenador pedagdgico é que efetive suas demandas. O decreto n° 54.453, de 10
de outubro de 2013, e as orientagbes didaticas do Curriculo da Cidade para a
coordenacao pedagogica, de 2019, anteriores a Instrugdo Normativa, firmavam um
compromisso com a formacao de professores e a afirmagao da escola “como l6cus
privilegiado” (SAO PAULO, 2019b, p. 28). Nao é possivel dizer que a Instrugéo
Normativa n°® 29 foi suficiente para a transformacado da funcdo do coordenador
pedagogico na rede municipal, mas, na fala da participante acima, fica expressa a
necessidade de mediagdo do coordenador no PEA e nas agbes educativas. O
pedagogico do professor precisa da mediagdo do coordenador pedagdgico e do
trabalho coletivo. E o pedagdgico do coordenador? A coordenadora pedagdgica
compartilha sua angustia sobre a mediacdo da SME no desenvolvimento de sua
funcao:

Porque eu ndo sinto neste momento que a Secretaria Municipal, por
exemplo, ela nos dé condi¢ées de ser o par avangado de vocés. Hoje, eu
tenho condi¢cbes de dialogar com vocés sobre determinados assuntos, muito
mais porque eu fui correr atras dessa formagado de forma individual. Por
exemplo, a questdo da alfabetizagéo, eu sabia que era uma fragilidade da
minha graduagéo, e por mais que, por exemplo, detenha um movimento
formativo nesse sentido, ainda a forma que chegava para os coordenadores
pedagogicos foi insuficiente mediante o nosso desafio. Entao, eu fui atras de
correr para estudar essa tematica por conta. E isso tem sido com muitas
tematicas. A questdo da deficiéncia, eu fui por conta. A questdo da
alfabetizagdo, eu fui por conta. Eu vejo que a Secretaria, ela ndo pensa
nisso para longo prazo. (CP)

N&o é possivel ignorar as demandas da escola, ainda mais neste momento de
reconstrugdo que estamos passando. Almeida (2018) diz que a fungdo da
coordenacdo vem junto de todas as circunstancias oferecidas; “descontinuidade das
politicas publicas, precarias condi¢gdes de formacgao e de trabalho, desvalorizacdo do
magistério, demandas sociais que chegam a escola quando deveriam ser atendidas
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por outras instituicdes” (p.25). Essas podem ser limitagdes do seu trabalho, mas
também exigem um reconhecimento por parte do coordenador pedagdgico de que sua
tarefa é lutar contra isso, e buscar forgas para isso na autoformacao e na clareza sobre
suas funcdes, uma postura percebida na coordenadora participante desta pesquisa.
Almeida (2018) nos apresenta alguns riscos com 0s quais o coordenador pedagdégico
pode se defrontar no exercicio da sua funcao; dentre eles, encontra-se o risco de “falta
de clareza do papel do coordenador pedagdgico, do qual deriva a nao defesa de suas
atribuicdes, ficando a disposicao dos acontecimentos — um faz-tudo —, o que o leva a
nao planejar suas acgdes.” (p.30).

Ainda segundo a autora, ao mesmo tempo que falamos de risco, € possivel
falar junto de possibilidades: se, por um lado, houve a percepg¢ao por parte dos
professores de que a formacéo ficou a deriva nesse episodio, houve a legitimacgéo de
que o grupo “espera sua lideranga pedagdgica para articular seus saberes e esforgos”.
(ALMEIDA, 2018, p. 33). Na escola, tanto o professor como o coordenador aprendem
a sua profissao, e, diante de questdes inesperadas do contexto, ha a possibilidade de
qguestionamento e de reflexdo, para que diferentes perspectivas sejam analisadas e
decisbes possam ser tomadas. Percebe-se, na expertise da coordenadora, que ela
reconhece os riscos do seu trabalho e demonstra flexibilidade:

a escola é um organismo vivo. E, muitas vezes, aparecem outras
demandas ao longo do caminho, que eu acho que também s&o muito
importantes. Entdo, se eu vejo que existe uma coisa muito séria
acontecendo dentro da escola, ou aconteceu com algum profissional,
ou com alguma crianga, eu ndo vou fechar esse espago para conversar
sobre isso, porque eu tenho que seguir esse cronograma. Entao, o que
eu uso como ferramenta é ser flexivel. E, ai, eu dou umas olhadinhas aqui:
“Espera ali, isso aqui que esta acontecendo, esta para discutir em novembro,
mas sera que eu nédo consigo fazer uma volta, trazer para ca, e retomar outra
discussdo em outro momento?”. Entdo, eu venho aqui tentando resgatar o
que eu posso alterar de ordem; sabe? E isso da certo, também. (CP)

A formagdo, no momento atual, ndo tem formula pronta, mas € necessario
saber temperar firmeza com leveza, como diz Almeida (2018). Nos achados dessa
categoria, percebe-se o potencial da formagdo no desenvolvimento da pratica dos
professores que, por muitas vezes, tiveram que se adaptar as constantes mudancgas
impostas pela pandemia e pelas diversas caracteristicas pelas quais passaram, seja
no ambiente remoto ou no presencial. A flexibilidade da coordenacao e o compromisso
dos professores deram contorno as acgdes, no periodo de distanciamento social. O
momento historico vivido pelo distanciamento social trouxe novas caracteristicas para
a escola e para os alunos, e compreender 0 que a escola precisa agora é a maior
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tarefa da formacgdo. Investigar, refletir, discutir e encontrar solu¢gdes para o seu
contexto sdao pontos de partida para todos que fazem parte da acdo educativa
poderem pensar juntos, dialogar, fortalecer o coletivo e criar culturas de colaboragao
dentro da escola.

6.3 Trabalho colaborativo

Para Imbernén (2011, 2016), o que pode aumentar a qualidade da formacéao é
fomentar o trabalho em grupo, centrar-se em um trabalho de colaboragédo para a
solucao de problemas. Isso implica um processo de negociagao entre as demandas
desejadas pela SME e pelas demandas do territorio e do grupo de professores. Esse
modelo de formacido passa a ser centrado também no professor e ndo apenas no
sistema, e, nessa ideia, torna-se extremamente importante saber o que pensam os
professores, que sao sujeitos da sua formacgao e ndo objetos de estudo. Esta categoria
destina-se a identificar situagdes que fomentam o clima de colaboragao entre o grupo
de professores, as relagdes do grupo como condigdo de um trabalho colaborativo e
as possibilidades de participacdo do professor para que se efetive como sujeito de
sua formacao. Para tanto, tecemos a discussdo em trés temas:

o fortalecimento do grupo como pré-requisito para um trabalho colaborativo;

e clima de colaboragao entre os professores;

e professor sujeito da formacgao.

6.3.1 Fortalecimento do grupo como pré-requisito para um trabalho colaborativo

Para Dugnani e Souza (2016), coletividade é o nivel mais alto alcangado por
uma equipe. Essa ideia concebe que o grupo, a principio, ndo é coletivo; ele é plural
e diverso. Sendo assim, cada pessoa do grupo, de acordo com suas crengas, pode
atuar de uma maneira frente a uma situagdo. Um grupo sem coletividade facilmente
se rompe e produz relagdes individualizadas. Nessa perspectiva, a coletividade se
torna um pré-requisito para um trabalho colaborativo que permite partilha, pelo grupo,
de desafios, avancos, retrocessos e construgéo conjunta de objetivos comuns a todos.

A coletividade precisa de uma atividade conjunta e compromissada do grupo,
assim como precisa de um direcionamento do coordenador pedagdgico. A
constituicdo do grupo é tarefa ardua, que passa pela quebra de resisténcias, pela
validacao de decisdes, pelo dialogo. A gestao da escola tem como fungéo essencial a
construcao da coletividade no seu grupo,
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promovendo espagos em que 0s professores possam ser ouvidos sem ser
julgados, em que os erros ndo sejam vistos como fracassos, mas como
tentativas que precisam ser aprimoradas, mediadas pelo respeito, e que
também sejam cobrados implicacdo, responsabilidade e envolvimento com a
tarefa, que o gestor sera capaz de construir a coletividade no grupo.
(DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 143)

Um grupo com metas e tarefas assumidas em coletivo permite que se volte ao
principal, ao trabalho com aluno. Nas falas dos participantes, fica expressa a
satisfagao do trabalho coletivo desenvolvido na escola, anterior a pandemia:

Eu estou aqui pensando assim, quem conhece, quem esta na escola, ha
bastante tempo, e eu, no meu caso, é 2017, a gente vé nos alunos o que a
gente esta formando, sei la, no PEA. Em 2018, ao longo de 2019, 2020,
os alunos estao no 9° ano, mas a gente ainda vé reflexo do nosso
trabalho. Ainda bem — né?! — que a gente o tempo inteiro vé, os pequenos,
também, ou o PEA do Fundamental |, as professoras formam, tem as
tematicas do trabalho, tudo, e quando a gente vai dialogar com os alunos,
de temas sociais, porque falar de direitos humanos é isso, a gente vé
que tem ali fruto do trabalho que é desenvolvido na escola, em si, e ndo
por um professor ou outro. (P4)

Eu entrei na escola em 2019, entdo, para mim, foi muito bacana,
gratificante, entrar num grupo onde estava discutindo justamente essas
questoes de direitos humanos. Porque nas escolas em que eu passei
anteriormente, também, a gente abordava essa questdo, mas de uma outra
maneira. Mas, perpassava essa questao dos direitos humanos. E, com base
nesses estudos de anos anteriores, eu acho que a gente conseguiu, de
certa forma, ja imbuidos ai desse desejo de trabalho coletivo, conseguir
segurar num momento que foi bem dificil, acho que para todo mundo na
pandemia. Entdo, com base nos estudos, do PEA e do PPP da escola, a
gente conseguiu colocar em pratica mesmo nesse momento de confinamento
e aulas remotas, também. (P2)

Para Imbernén (2011, 2016), o trabalho coletivo fica mais duradouro quando
esta atrelado a um projeto préprio, compartilhado pelo grupo e ligado ao contexto.
Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro, € isso
os leva a compartilhar “evidéncias, informacao e a buscar solugdes. A partir daqui os
problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a colaboracao
entre todos” (IMBERNON, 2011, p. 80). E isso é obtido na interagdo entre as
pessoas. Podemos observar, nos proximos relatos dos professores, a disponibilidade
coletiva para pensar junto e tomar de decisdes:
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Eu acho que as agbes [da escola], elas nascem sim do PEA — né?! —,
porque é um momento mesmo que tem... A CP ja falou isso, ¢ o momento
que tem mais professores juntos, tirando reunido pedagdgica, e tudo que
a gente coloca em pratica aqui é que foi alinhado e conversado. (P4)

Acho que o que funciona bastante é essa escuta que tem (entre os
professores e a coordenagdo), porque eu estava falando, o professor que
esta na sala, de que adianta momento de formagao, se ndo tem uma escuta,
porque a coordenagdo que a gente tem aqui, a gente sabe que ouve, que
escuta, que acata, que a gente se propbe a agir sobre as coisas que
acontecem na escola, porque tem essa troca, tem a escuta, tem o
momento de fala, tem a troca. Mas pensar numa relagdo professor-
coordenacéo, onde a coordenagao ndo ouve o professor, ndo tem como. (P4)

A participante, ao apontar a escuta e o dialogo como ferramentas de sucesso

para construir agcbées em conjunto e atribuir sentido a sua formagéo, se aproxima do
pensamento de Canario (1998), que nos ensina que o professor € um construtor de
sentido; sendo assim, ele precisa ser o sujeito da sua formacao para que, a partir
dele, a formagao mobilize seus saberes, experiéncias e levante os problemas daquela
instituicdo. Importante dizer que o compromisso com a coletividade precisa ser
continuo, pois a coletividade precisa de estimulo e de manutencao. Nao é porque uma
vez 0 grupo conseguiu trabalhar em colaboragéo, que todas as agdes no futuro se
manterdo em colaboracdo na escola; as circunstancias de ensino mudam, os
profissionais se alternam. Fica o alerta nas falas dos participantes:

Vou dar um exemplo, até que puxa para a minha sardinha, nés estamos no
Junho Migrante. Poxa, a gente podia estar fazendo um trabalho muito
melhor, entendeu, se a escola comprar. Nado é porque a SME fala que tem
que ter o Junho Migrante, que tem que ter o Leiturago.’? Eu acho que a gente
fica sempre fazendo o que a SME manda e ndo faz o que a escola quer fazer.
Entéo, o que que a escola quer fazer? Quer fazer um trabalho de jornal mural.
Entao, a gente tem que trabalhar todo mundo ou aquele ciclo, ou aquele
grupo de profissionais vai fazer o trabalho. Ai, fica ela fazendo o trabalho
sozinha, ela fazendo trabalho sozinha. Eu sinto falta de a gente fazer
junto, dar a cara da escola. Eu acho que a gente ndo tem uma cara hoje.
(P1)

Esse dinamismo que a escola tinha e essa alegria, a gente foi perdendo,
entédo quer dizer: as condigbes basicas séo essas. Esse distanciamento do
grupo, do trabalho coletivo, o sentido que a escola precisava. Reavaliar,

Leiturago: Projeto da RME desde 2014, propbe a leitura de textos de tematica de valorizagédo da cultura e histéria das
populagdes afro-brasileira, indigena e imigrante, acompanhando o calendario da rede municipal Junho Migrante, Agosto
Indigena, Novembro Negro e, contribuindo, assim, para a desconstru¢do dos estereétipos que povoam o imaginario sobre
estas populagdes e fortalecendo as identidades de estudantes e educadores.
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repensar, essa retomada do PPP, a retomada dos projetos. Isso € uma
realidade. (P2)

As falas acima indicam que os professores esperam do coordenador sua
articulagdo nas agdes da escola. Entretanto, € preciso que o grupo assuma
responsabilidades em relacdo ao seu papel na formacado e no desenvolvimento das
acdes na escola, como postulam Dugnani e Souza (2016). A autonomia do grupo,
quando consolidada, pode fazer surgir modos individuais também colaborativos de
agir no grupo. Para alcangar a autonomia do grupo, precisa se garantir momentos de
didlogo, trocas, metas compartilhadas. Nesse sentido, a mediagdo do coordenador
garante o direcionamento do grupo para atingir seus objetivos e a
corresponsabilizacdo desejada. A corresponsabilizagdo € uma caracteristica da
coletividade, entendida como “compromisso de todos e de cada membro do grupo
com os objetivos a serem alcangados e os meios para tal” (DUGNANI; SOUZA, 2016,
p. 148-149). A corresponsabilizacdo nao aponta vitimas ou culpados. Para promové-la
e alcanga-la, é necessario investir em acdes planejadas e intencionais.

6.3.2 Clima de colaboragao entre os professores

A formacgao focada no contexto exige do coordenador que ele seja capaz de
desenvolver esse grupo para pensar criticamente sobre a pratica e sobre os
problemas postos. Por outro lado, o professor precisa ser capaz de romper o
isolamento e se conscientizar de “sua capacidade de, juntamente com os colegas,
promover mudancgas na pratica educacional” (IMBERNON, 2016, p. 120). O trabalho
colaborativo € um caminho possivel para enfrentar os desafios que a escola encontra
e uma forma de construir um olhar plural para o grupo. E certo dizer que n&o basta
acoes de cooperacao para se ter um trabalho colaborativo, mas as relagdes de apoio
mutuo, o planejamento conjunto, os objetivos comuns, e a busca por solugdes sao
indicadores que a diregao esta certa. A formagao em contexto pede que o professor
seja construtor de sentido, como diz Canario (1998), e que aprenda com os pares o
tempo todo.

Para enfrentar os problemas com colaboragdo, Imbernén (2011, p. 80-81)
elenca um conjunto de caracteristicas que a formacgao precisa levar em conta na sua
organizagao:

e um clima de comunicagao e colaboragao entre os professores para atingir

0s objetivos desejados;
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e avaliacdo do que esta sendo realizado na formacdo, de forma que os
professores participem do seu planejamento e suas opinides sejam
consideradas;

o formacao sempre proxima da realidade da escola;

e percepgao de que a pratica tem atingido os alunos.

No momento de isolamento social, a formagao de professores acontecia em

encontros virtuais e os depoimentos dos participantes deixam implicito que as acdes
formativas contribuiram para o trabalho colaborativo.

O periodo da pandemia, eu tenho para mim, assim, que 0s Nnossos
encontros coletivos eram sempre formadores, porque estava todo mundo,
alguma coisa estava aprendendo, a usar ferramenta, a construir, a como
postar, ou como fazer as atividades. O tempo todo era um aprendizado. (P4)

Essa dificuldade de a gente alcangar o aluno fez também parte do processo
formativo. Entdo, nés vamos usar que meios, as redes sociais da escola, nés
vamos criar um canal do YouTube para que o aluno possa ter o acesso mais
facil? Eu acho que teve uma afinidade ali entre o grupo, nesse momento
mais dificil, assim. (P5)

O ineditismo do vivido na pandemia, o distanciamento social, a necessidade de
adaptar a pratica para o ensino remoto, todas essas circunstancias colocaram os
profissionais da educagao num lugar longe da zona de conforto e no caminho da
mudanc¢a. E houve uma énfase na relagdo do grupo, na convivéncia, na interagao
entre os pares, como vimos no excerto acima. Mais do que nunca, a colaboragao se
fez necessaria. Segundo Hargreaves (1996), quando se tem uma cultura de
colaboracdo, as relacbes de trabalho dos professores podem ser definidas como
espontaneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento e onipresentes no
tempo e no espago. Em resumo, sdo espontdneas quando surgem do proprio
professor enquanto grupo, mas podem ter um facilitador, quando se tem um horario
adequado a reuniao do grupo, como o PEA, na Prefeitura da Cidade de Sao Paulo.
As relagdes de colaboragao voluntarias dependem do significado que os professores
dao a experiéncia de trabalhar juntos, sem serem forgados. No depoimento da
participante, vemos a relacdo de colaboragcdo espontanea e voluntaria ao mesmo
tempo:

Eu me lembrei, que, quando a gente fazia o REI, logo... ndo no primeiro ano,
que a gente ainda estava bastante cru, mas no segundo, tal, eu... a gente até
fazia, eu lembro de uma cena, um dia, que a coordenadora chegou na sala,
“nossa, vocés estao fazendo, nem precisa de coordenagdo, vocés tao
fazendo ja’. Estava tdo introjetada a metodologia, e como que ia ser feito, e
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0 processo todo, que ela mesma falou, “vocés ja estao fazendo sem eu estar
aqui”. (P1)

Ao se lembrar das formagdes voltadas ao desenvolvimento do projeto
denominado REI, na escola, a professora demonstra que o grupo atribuia sentido
aquela tarefa e tinha um compromisso com os objetivos e metas a serem alcangados.
Ainda nas relagdes de colaboragao propostas por Hargreaves (1996), as relagdes
podem ser orientadas para o desenvolvimento, quando os professores atuam juntos,
“para desenvolver suas proéprias iniciativas, (...) estabelecem as tarefas e finalidades
do trabalho conjunto, ao invés de se limitar a implementar os objetivos de terceiros”
(HARGREAVES, 1996, p. 218). A fala da coordenadora deixa explicita que houve uma
atuagao coletiva do grupo, de iniciativa prépria, para a promogao de uma agao
solidaria com a comunidade escolar, no periodo de 2020.

E foi ainda mais importante esse movimento, porque ai a gente comegou a
olhar para comunidade, a ouvir a comunidade, fazer o levantamento das
necessidades dessa comunidade. Eu acho que a gente estreitou o
relacionamento com os vulneraveis da nossa comunidade, com o0s
“amigos” (agdo solidaria da escola), que veio para olhar a questao da fome,
porque com fome vocé ndo se mobiliza. Entdo, as pessoas perderam
emprego, perderam a sua fonte de renda, perderam o alimento que a escola
ofertava, perderam a sua rede de apoio, porque hoje a escola é uma rede de
apoio para as familias, e olhar para tudo isso nos fez perceber o quanto a
educagao perpassa por varios lugares fora o espago do aprender a ler e
escrever. (CP)

Nesse sentido, a fala da coordenadora vai ao encontro da ideia de Imbernén
(2016) que o professor deve assumir seu papel para estabelecer “caminhos que lhes
permitam conquistar pouco a pouco as melhorias pedagogicas, trabalhistas e sociais”
(p. 127). O autor esta interessado em uma formagado que sirva a qualidade da
educacéo, e isso significa viabilizar a participacdo dos professores na tomada de
decisdes que os afetam diretamente, mesmo quando a iniciativa ultrapassa o espago
escolar. Hargreaves (1996) ainda aponta que as relagdes de trabalho podem ser
onipresentes no tempo e no espacgo, ou seja, estao além dos encontros determinados
no horario de trabalho e consistem em encontros curtos, informais e frequentes, que
passam despercebidos a maior parte das vezes, e sdo momentos importantes de
partilha de problemas, de troca, de sugestdes, de elogios e de agradecimento.

Durante a pandemia a gente teve uma afinidade ali entre o grupo, uma uniéo.
Entao, eu me recordo, as vezes, de um gravando video, enviando para o
outro para postar... acho que o grupo se afinou ali, porque eu acho que
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todo mundo percebeu as dificuldades que o momento exigia. [O
professor se refere a uma compreenséo coletiva das dificuldades do ensino
remoto e sobre as agbes que o grupo percebeu necessarias] (P3)

Nas relagcbes de trabalho de colaboragdo expressas nas falas dos/das
participantes, vemos reafirmado o carater de interagcdo que tem ou pode ter a profisséo
docente; por isso, a escuta e o dialogo sédo ferramentas para o desenvolvimento da
coletividade e da colaboracgao, pois o “ato educativo acontece por meio das trocas
afetivas e cognitivas”, mediadas pela linguagem (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 13).

Passos e André (2016) nos apontam algumas caracteristicas de processos
colaborativos, como: a tomada de decisdo com participagdo democratica e a
negociacdo de significados, tendo como base o didlogo acerca de experiéncias
profissionais ou experiéncias pessoais e o conhecimento produzido ao longo desse
processo compartilhado, o que também parece marcar as falas acima. André (2016)
diz ainda que é desejavel que os professores sejam autbnomos, capazes de decidir
por si, mas que sejam sujeitos que constituam sua identidade “com base na relagao
com o outro, nas trocas, na construgdo coletiva do conhecimento” (ANDRE, 2016,
p. 21).

Nos achados desse tema, estdo expressas, nas falas, como se déo as relagdes
de colaboragdo desenhadas por Hargreaves (1996), com muito dialogo, relagcdes de
apoio mutuo, planejamento conjunto e busca por solugdes. Esse clima de
colaboracéo, sugerido por Imbernén (2016), quando se estabelece, fortalece o grupo
e desenvolve professores reflexivos e participativos do processo de mudanca da
realidade escolar, professores sujeitos da sua formacgao.

6.3.3 Professor sujeito da formagao

A formagdo, quando concebida democraticamente e com dialogo, amplia as
possibilidades de participacdo do professor. A escola tem um compromisso com a
sociedade, com o momento histérico, com o contexto em que esta assentada e, assim,
a formagéao tem um compromisso com a transformagao da realidade. Para Orsolon
(2001), mudar é trabalho de todos os educadores da escola e supde conversa, trocas,
respeito. Cabe ao coordenador realizar um trabalho integrador com os professores, a
partir das necessidades e desejos do grupo, e trazer inovagdes, investir nos
momentos de formacao dentro da escola e na propria funcdo de formador, para que
os professores sejam capazes de perceber sua pratica como objeto de estudo.

André (2016) defende uma formag&o que promova para o professor uma
reflex&o critica; isso implica “planejar e rever a nossa agao e registrar nosso trabalho
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com base em leituras fundamentadas em discussbes coletivas, em praticas
compartilhadas e, amparados nessas ponderacoes, fazer as mudangas necessarias”
(ANDRE, 2016, p. 19). A fala do participante demonstra caracteristicas do que André
(2016) considera uma reflexao critica e faz um chamado ao papel do professor como
sujeito de sua formacao:

desde que as temadticas da escola e do PEA se voltaram para essa
questao dos direitos humanos, e ai culminou também o projeto do REI,
ou dos grupos interativos, que nés comegcamos la em 2017, 2018, e viemos
trabalhando isso, eu vou te falar que essas tematicas, que muitas, os proprios
alunos trazem, e que nos fazem ir atras; a gente tem que ser sujeito da
nossa propria formagdao mesmo. Eu vejo, porque tanto as tematicas que
surgiram durante a pandemia, mas antes, também, 2018, 2019, com o REI,
foram tematicas que a gente tinha que se debrugar muito ali no trabalho
colaborativo. Estudar muito. Entdo, eu me lembro ai, sei la, a violéncia
contra as criangas, a tematica antirracista, LGBT. (P3)

Com essa fala, o professor demonstra sua compreensao sobre a importancia
de uma formacdo compromissada com a melhoria da escola, com as discussdes
coletivas e com um estudo fundamentado que proporciona a revisao da sua pratica.
Canario (1998) nos convida a pensar sobre nog¢des do sujeito, experiéncia e contexto,
enquanto discute quatro questdes fundamentais no processo de formagdo dos
professores. Em primeiro lugar, a formagao nao esta para atualizar ou reciclar saberes
da docéncia, porque ele entende que o contexto de trabalho e a interagao entre os
professores e alunos é o maior potencial formativo da escola. Em segundo lugar, a
formacado tem que substituir a finalidade de qualificagdo por competéncias, e as
competéncias nao sao universais, elas remetem ao saber mobilizar para resolver um
problema dentro de um contexto. E essa perspectiva de formacdo que pensa o
contexto e constréi solugbes se aproxima da ideia de um professor sujeito da sua
formacao e se aproxima da ideia de que o professor nos traz em seu depoimento
acima. Em terceiro lugar, o autor discute a conexao entre a formagao e o exercicio
profissional; as situagcdes de ensino e o contexto sao unicos e compartilhados pelo
coletivo da escola. E, nessa perspectiva, a formagao precisa se ocupar de escuta e
de relatos de pratica, como sugere o professor:

Trazendo a nossa experiéncia de sala de aula, porque quem esta dentro
de sala de aula somos nés, ela efetivamente... ndo, apesar de ela assistir
algumas aulas, estar por dentro do que acontece pedagogicamente na
escola, mas quem esta ali nos 45 minutos batidos de cada aula, somos nés.
Entdo, quem vai levar essa realidade, essa demanda para a coordenagao
sdo os professores, acho que a grande contribuicdo é essa. E relatos de
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prdtica, eu acho que trazer leitura de alguns estudos de caso, como
determinados alunos se comportam, por exemplo, na aula de Educag¢ao
Fisica, que é fora da sala de aula, na maioria das vezes; auxiliando nos
dialogos colaborativos que podem surgir, independente da temaética. (P3)

O autor vé, no contexto, um “processo coletivo de aprendizagem do qual
emergem nao apenas novas competéncias individuais, mas também competéncias
coletivas” (CANARIO, 1998, p. 17), marcado por uma cultura colaborativa. Em quarto
lugar, Canario (1998) reflete que uma formagédo tem impacto no desenvolvimento
individual de cada professor e na constituicdo de sua identidade, reconfigurando seu
modo de agir, de pensar e de socializar. Segundo o autor, o professor é um
“profissional da relagao”, um “analista simbdlico”, “reinventor de praticas” e “construtor
de sentidos”. (CANARIO, 1998, p. 20-22). Todas essas ideias de Canario (1998)
endossam que a valorizagao da experiéncia, e dos saberes que ela proporciona, nos
ajuda a pensar o papel do professor na formagao. Fica expresso, nos depoimentos
dos participantes, sua mobilizagdo em torno de um projeto de escola que faga sentido
para si, para o grupo e para os seus alunos, com um olhar sensivel ao contexto de
trabalho e na relagcdo da escola com o mundo.

Antes da pandemia, o que a gente tinha era mesmo um debrugar sobre as
tematicas que os alunos traziam, dentro desse grande guarda-chuva de
direitos humanos. Entédo, o trabalho do Fundamental Il principalmente, que
era onde eu atuava mais, que eu estava... em Lingua Portuguesa, era tirar
dos alunos as tematicas que eles tinham interesse de estudo, linkar com o
curriculo isso, porque eles tinham sempre essa preocupacdo de essa
tematica dialogar com o curriculo... E com PPP, que ja era direitos humanos,
e nos tinhamos ai os momentos de estudo, de preparagao do REI, de
como trabalhar... de apresentar esse REI para os colegas. Entdo, eu
conseguia ver uma metodologia de separar as areas, estudar a tematica,
produzir o REI, apresentar o REI para os colegas, fazer ali um cronograma
de toda a atuagdo com os alunos, entdo que semana vai ser, que sala vai ser,
e depois fazer uma avaliagdo e uma devolutiva para o grupo. (P1)

André (2016) sugere que um docente reflexivo critico &€ aquele que se debruca
sobre o seu proprio trabalho para fazer ajustes e ponderagdes. Entretanto, para
melhorar a pratica da escola, essa precisa ser um compromisso coletivo, em que cada
um, ciente do seu papel, participa da construcédo das ac¢des educativas. Nesse sentido,
os participantes destacam o impacto da formagédo em sua “leitura critica da realidade”
(ANDRE, 2016, p. 20).

Eu acho que o PEA, ele assumiu um carater de realidade, entdo ele néo ficou
ali s6 no campo da ideia, “ah, vamos estudar, porque essa bibliografia é
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importante”. N&o, ele teve um carater da nossa realidade, entédo saiu do aluno
a tematica, nés nos debrugcamos sobre... colaborativamente,
coletivamente, para devolver; entao foi um estudo que gerou uma agao,
que gerou uma devolucédo, e nés recebemos uma devolutiva dos alunos;
entéo eles sequiam ali no estudo, pratica, retorno, avaliagdo, estudo, pratica,
retorno. Nao ficou s6 no campo da ideia, entao entendo que o PEA
contribuiu para a nossa acao e para a nossa formacgao. (P3)

Os desejos dos professores fazem parte da realidade a ser diagnosticada na
escola e servem de subsidio para o coordenador propor praticas de transformacao.
Estabelecer trabalho de parceria entre o professor e o coordenador, e apostar em
relagbes mais horizontais, possibilita “tomadas de decisbes capazes de garantir o
alcance de metas e a efetividade do processo para alcanga-las” (ORSOLON, 2001,
p. 25).

Nessa perspectiva, André (2016) pontua alguns principios que estao
associados ao conceito de professor pesquisador e que estio ligados a ideia de um
profissional critico reflexivo, que entendemos como atitudes desejaveis a um professor
sujeito de sua formagdo. O primeiro principio, ja discutido neste trabalho, € a
autonomia. A formacgao pretende formar profissionais autbnomos, com iniciativa e
ideias préprias, e que esteja pronto a servir a coletividade. Convidamos os
participantes durante o grupo de discussao a se colocarem mais atuantes na formagao
da escola com a seguinte pergunta: “como vocé acha que pode contribuir com os
momentos de formagao na escola” e, compartihamos os desejos dos professores,
analisando-os segundo os principios de André (2016), para desenvolver um professor
pesquisador. A professora, no excerto a seguir, estd preocupada com o
funcionamento da formacédo e de que forma um cronograma mais efetivo poderia
abarcar a pluralidade de saberes do grupo, demonstrando que apresenta autonomia
suficiente para propor ideias que abracem o coletivo.

Fazer mesmo um cronograma, entdo pegar la, poxa, temos quantos PEAS,
esse més. Entao, nesse més, um PEA, a fulana vai trazer a experiéncia dela.
A gente ja fez um exercicio parecido em alguns outros momentos, entdo a
sicrana vai trazer... o PEA vai ser por conta dela, hoje, porque ela vai trazer
essa tematica que conversa com a nossa tematica, o P2 vai trazer..., e eu
acho que, entao, daria para ajudar, também, a gente a ser o formador, junto
com a coordenadora, para além da experiéncia de sala de aula, a parte de
formagdo mesmo. O que o P3 traz para a gente como formagdo? Ah, vai
trazer uma questéao especial. Eu acho que todo mundo pode, de alguma
forma, colaborar. Sei la, uma vez por més, um apresentar o PEA, ndo
precisa ser o PEA todo, meia hora, acho que daria. Em dupla até, pode
ser em dupla, nao precisa ser sozinho, entao Educacao Fisica vai trazer
uma proposta; Inglés, sei la; eu acho que isso também desafoga, traz
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um outro olhar para o PEA, ajuda a coordenacgéo a ter também, porque
ela nao esta em tudo, em todos os lugares, todos os cantos, enfim — né?!
—, acho que dava sim. (P1)

O outro principio é desenvolver uma atitude investigativa com os professores:
que eles aprendam a questionar a realidade da escola para formular problemas a
serem pesquisados. Essa perspectiva de formacédo pede metodologias diferentes,
“abrindo o dialogo, criando um clima propicio para a participagao, para a emergéncia
de sujeitos questionadores, criticos, criativos” (ANDRE, 2016, p.22). Um dos
professores propde o estudo de caso como metodologia de formagao e deixa implicito
sua postura investigativa e um desejo de compreender cada vez mais a realidade da
escola e buscar solugoes:

E relatos de pratica, eu acho que trazer leitura de alguns estudos de
caso, como determinados alunos se comportam, por exemplo, na aula de
Educacédo Fisica, que é fora da sala de aula, na maioria das vezes; auxiliando
nos dialogos colaborativos que podem surgir, independente da tematica. (P3)

Nesse ensaio de se colocar a frente de sua formacgao, é possivel observar a
analise dos professores sobre suas necessidades de formacao e, também, de sua
postura enquanto sujeitos da formagdo, num lugar de coparticipantes ativos que
sabem e tem como contribuir com propostas. O professor, enquanto sujeito de sua
formagao, precisa participar da analise das necessidades da escola, e isso se da na
partilha e no olhar atencioso para o contexto.

Compartilhar boas praticas para discutir e ver como adaptar para a
realidade que a gente tem. E compartilhar. E também falar sobre
dificuldades de aprendizagem, transtornos de aprendizagem, falar um pouco
dessa parte do luto, sabe, essa parte mais ligada a psicologia, que eu gosto.
E isso. (P5)

A professora, quando sugere “adaptar para a realidade que a gente tem”, esta
indicando analisar o contexto e pensar nas necessidades dos alunos e da propria
formagao. Imberndn (2016) diz que as necessidades da formagao podem ser divididas
em: necessidades prescritivas da administragao educacional, como as propostas e
demandas da SME; e necessidades sentidas pelo pessoal da escola, que se referem
a problemas na escola que podem ser resolvidos. Fica, na fala dos participantes, um
desejo de participar mais de sua formagao e, muito além disso, suas necessidades
sentidas e expressas para o agora. Essa categoria procurou investigar indicios de uma
formacdo a servico da coletividade, com culturas colaborativas e um professor
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reflexivo e ciente desse papel. E esses principios pressupdem um ambiente de troca
de experiéncias entre iguais, em que possam “desenvolver ideias prdoprias, aprender
a ouvir o outro, a acolher ideias divergentes, a argumentar e construir projetos
comuns, tendo como horizonte o processo educativo dos alunos” (ANDRE, 2016,
p. 32).

Diante dos depoimentos analisados, ficaram muitas indagagbes, desde o
esperancgar de Paulo Freire (1992), que nos convida a reagir sobre 0 que precisamos
mudar, até o sentimento de satisfacdo do encontro e do compromisso com a
Educacao, na veia de tantos profissionais. Ha4 muito o que se fazer: o coordenador,
na lideranga de um grupo, precisa oferecer seu apoio, parceria, didlogo e promover
espacos em que os professores se sintam acolhidos e valorizados; aos professores
pede-se também um comprometimento com o espaco de formagao e com a tarefa de
conhecer e mudar a realidade da escola, sempre que preciso, despindo-se de crengas
e concepgdes, pois a docéncia exige estudo e aperfeicoamento para toda a vida.

Deixamos, nas consideracbes finais, apontamentos para uma proposta
formativa a coordenacido da escola pesquisada, considerando o contexto atual, o
retorno do PEA, o retorno de todos os alunos as aulas presenciais e a continuidade
da pandemia e suas novas variantes. Essa proposta tem como base os depoimentos
dos participantes e os referenciais fundantes da formacido dentro da escola e do
trabalho colaborativo ali desenvolvido.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa foi construida a partir de um referencial que destaca a
importancia de uma formagdo em contexto para problematizar e investigar os
problemas da realidade da escola e buscar solugboes aos desafios enfrentados.

Para a realizagao desta pesquisa, o objetivo geral e objetivos especificos foram
construidos a partir do referencial tedrico relacionado a formacéo de professores e ao
trabalho colaborativo. O objetivo geral desta pesquisa foi analisar as percepgoes de
limites e possibilidades do engajamento dos professores nos processos formativos, a
partir da perspectiva do coordenador e dos professores de uma escola municipal. Em
consonancia, foram definidos os objetivos especificos: identificar indicadores que
possam promover engajamento dos professores nos processos formativos, a partir da
perspectiva do coordenador e dos professores de uma escola municipal; conhecer o
que pensam os professores e a coordenagdo pedagdgica sobre a formacéao
continuada desenvolvida no espaco do PEA de 2019 e comparar com as agoes
formadoras desenvolvidas nos anos de 2020 e 2021; compreender se € como a
formacado continuada desenvolvida no PEA atendeu as demandas formativas dos
professores; compreender se e como a formagao continuada, quando transposta para
o0 ambiente virtual, atendeu as demandas formativas dos professores e as inovacoes
impostas pela pandemia; identificar quais as limitagcbes da formacgao continuada
dentro da escola, considerando a realidade atual em ambiente presencial, apdés o
retorno dessas atividades; e, construir, junto com o coordenador e os professores,
apontamentos para uma formacéo colaborativa no contexto atual, considerando o
retorno do PEA, o retorno de todos os alunos as aulas presenciais, a continuidade da
pandemia e suas novas variantes. O resgate dos objetivos é importante para comparar
o que foi feito na pesquisa e o que o estudo confirmou.

Para promover a analise das percepcdes dos professores e da coordenadora
sobre a formacao desenvolvida na escola, adotamos a analise de prosa proposta por
André (1983). Nessa abordagem, consideramos que os dados podem conter aspectos
ocultos, como observagdes, mensagens nao intencionais, que podem ser relevantes.
Além do estudo do referencial tedrico, nos implicamos num processo intuitivo e
subjetivo para organizar as categorias e atribuimos ao exercicio da subjetividade uma
aproximacgao profunda com os dados da pesquisa. De forma que as leituras e grifos
nos instigaram a fazer perguntas sobre que assuntos os depoimentos revelavam e
construiram relagdes com os objetivos da pesquisa e com o referencial tedrico. A
metodologia de analise também foi responsavel por gerar reflexao sobre a importancia
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da subjetividade na compreenséao do individuo e do grupo num ambiente de formacéo,
ideia que discutimos mais a frente.

Os dados produzidos revelaram que os professores e a coordenagao carregam
consigo algumas hipéteses sobre a formagao de professores dentro da escola, que
puderam ser discutidos sob a luz do referencial tedrico deste trabalho. A partir das
falas dos participantes, pudemos elencar alguns fatores reconhecidos pelo grupo
como de engajamento na sua participagédo nos momentos de estudo, respondendo a
um dos objetivos especificos do trabalho. Consideramos serem esses os fatores de
engajamento reconhecidos pelo grupo sobre sua formagao:

e Os depoimentos nos indicam que o grupo aposta no fortalecimento do
trabalho coletivo como o melhor caminho para alcangar novas solugdes aos
problemas enfrentados e intervir sobre a realidade da escola e declaram
que enfrentar os desafios, e buscar solugdes juntos, gera no grupo
pertencimento ao que esta sendo feito na formacdo, principios
compartilhados por Imbernén (2011, 2016) e Marcelo (1999) sobre a
formacéao centrada na escola.

e Ha também o reconhecimento de que acolhimento, escuta e dialogo sao
necessidades do ambiente formador e precisam fazer parte das relacbes de
trabalho, para proporcionar momentos de reflexdo sobre a pratica. A
reflexao sobre a pratica e o desenvolvimento de uma escola reflexiva, assim
como a promogao de um clima organizacional saudavel, esta presente nas
ideias de André (2016) e Imbernén (2016).

e Por fim, quando a formacgédo € significativa, ela é capaz de provocar
mudancas nas atitudes, crencas e valores, desde que 0s sujeitos vejam
resultados positivos nos alunos, fato citado por mais de um participante
sobre o projeto implementado pela escola sobre Direitos Humanos. Dessa
forma, a mudancga de crengas e valores vem acompanhada de motivacao,
participacao e valorizagao dos momentos de estudo, sendo um projeto de
engajamento aquele que investiga o contexto e propde agir sobre a
realidade da escola, como sugere Marcelo (1999) sobre a dimensao pessoal
da mudanca.

As ideias dos professores sobre a formacao desenvolvida na escola aparecem

o tempo todo em didlogo com as premissas de um trabalho coletivo e colaborativo.
Outro ponto que ficou destacado nas falas foi o quanto as condicdes de trabalho
atravessam o trabalho do professor e da coordenadora e afetam o contexto do
trabalho. Passos e André (2016) discutem que as escolas precisam equilibrar a
pressao por mudancas e inovagdes com as condicdoes de trabalho oferecidas,
transformando esses desafios em didlogo e trocas com os professores, para
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estabelecer com eles metas e compromissos coletivos com a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem. A formagao centrada na escola se alimenta de investigar o
contexto para conhecer sua realidade, e é desse contexto de trabalho que se
identificam tanto as possiblidades como as limitagdes para o desenvolvimento de uma
formacdo com qualidade para os participantes, como procuramos confirmar nos
objetivos desta pesquisa. Destacamos aqui as limitagcdes indicadas pelos professores
e coordenadora: descontinuidade das politicas publicas; falta de recursos materiais
para atingir os alunos no momento de distanciamento social; falta de dominio de
algumas tecnologias e metodologias ativas; adoecimento dos profissionais; falta de
motivacao dos alunos com as propostas educativas que antes eram bem aceitas;
demandas emocionais e sociais explodindo na escola. Da mesma forma, as
possibilidades levantadas pelo grupo foram: aprender juntos a partir de um contexto
inédito; assumir riscos, implementando metodologias diferentes com os alunos;
exploracgao da tecnologia; organizac¢des de grupos de trabalho; resgate de projetos da
escola; e busca por solugcdes para os problemas enfrentados de modo coletivo.

Outra confirmacédo da pesquisa foi referente ao objetivo que se propbs a
conhecer o que pensam os professores e a coordenadora sobre a formagao
desenvolvida antes do periodo de distanciamento social, no momento de
distanciamento social e no retorno das atividades presenciais. Para responder a esse
objetivo, foi preciso provocar a memoéria e a subjetividade dos professores e da
coordenadora, para que evocassem os significados da formagao experimentada por
eles e para que houvesse também a disponibilidade dos participantes em responder
sobre o tema. Em sintese, a formacgao realizada em tempos antes da pandemia de
Covid-19 desperta nos professores pertencimento ao trabalho desenvolvido e ha
validagao da metodologia escolhida para aquele momento: os grupos de trabalho, o
estudo da bibliografia relacionada aos Direitos Humanos, a elaboragédo dos roteiros
de estudo para desenvolver com alunos sdo atividades que os professores
reconhecem como possibilidades de participacdo ativa em seu momento de estudo,
e, mais ainda, envolvem sua satisfacdo no projeto de ensino daquela escola, o que
Imbernén (2016) considera como qualidade na educagao. Esse resgate historico por
parte dos professores e da coordenacdo foi importante para que eles mesmos
comparassem as agoes formadoras desenvolvidas no distanciamento social e fossem
levados a consciéncia da necessidade de se comprometerem mais com a
continuidade da formagao no retorno presencial.

Em relagao ao periodo de distanciamento social, houve a constatacao de que
a participacado dos professores foi ativa nos momentos de estudo, no desenho das
propostas de acdes com os alunos, na adaptacao das praticas para o ambiente virtual,
atingindo uma compreensao compartilhada pelo grupo das necessidades que aquele
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momento exigia, como Imberndn (2016) sugere, no processo de autodeterminagao. A
formacao foi apoio para a agao educativa; as decisdes e os direcionamentos do grupo
partiram dos momentos coletivos, que trataram de compreender e acolher aquele
periodo inédito, com especial enfoque no dominio do uso das tecnologias necessarias
ao ensino remoto. Nesse sentido, os participantes destacaram a importancia da
lideranga pedagdgica, naquele momento, na figura da coordenadora, com escuta e
mediagao necessaria aos interesses do grupo.

O retorno das atividades presenciais trouxe demandas sociais € emocionais
para dentro da escola, que estdo causando angustia e incertezas nos profissionais em
relacdo a como lidar com as situagdes. Isso valida a ideia de que o compromisso com
conhecer a realidade da instituicao € continuo e vitalicio, pois sempre havera desafios
a serem superados. Entretanto, o grupo reconhece, como ponto de partida, as
ferramentas facilitadoras desse processo: a escuta, o dialogo e o trabalho colaborativo
sao caminhos para melhorar as relagcées de trabalho e contribuir no desenvolvimento
de uma atitude investigativa desejada para os professores reflexivos e na construgéao
de um projeto de formagao que nao perca de vista o trabalho com o aluno, nem a
construcéo de sentidos do trabalho realizado, como defendem Canario (1998), Placco
e Souza (2006) e André (2016).

A partir da entrevista com a coordenadora e do grupo de discussao com 0s
professores dessa unidade escolar de ensino fundamental da rede municipal, houve
também o levantamento de ideias para o desenho de um projeto de formagao que
tenha como objetivo gerar engajamento e participacdo dos professores em seu
momento de estudo e que possa contribuir com a reflexdao de um trabalho coletivo e
colaborativo, ao mesmo tempo. Concentramos esforgos, entdo, para tecer as
consideragdes, para atender ao ultimo objetivo especifico deste trabalho: construir
apontamentos para uma formagao colaborativa no contexto atual, considerando
o retorno do PEA, o retorno de todos os alunos as aulas presenciais, a continuidade
da pandemia e suas novas variantes. Nos apontamentos a seguir, observam-se
alguns aspectos fundamentais para uma formagéao colaborativa: principios; condi¢gdes
necessarias; objetivos; conteudos; metodologias; e avaliagao.

Ficou expresso, nos depoimentos dos participantes, que o periodo de
distanciamento social promoveu aproximagao do grupo e aprendizados diversos, dado
que o grupo se desenvolve pelo esforgo coletivo. Consideramos esse o principal
achado da pesquisa: o reconhecimento pelos professores de seu potencial de
mudanca e de elaboracio de solucdes e a valorizacao do coletivo para enfrentamento
dos problemas. Placco e Souza (2006), apoiadas em Brookfield (1986), apontam
quatro caracteristicas da aprendizagem dos adultos que sao importantes principios
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a se ter em vista no projeto de formagao dentro da escola, e que podem ser seguidos
em sala de aula com os alunos, como:

e Experiéncia — como ponto de partida para se conhecer sobre algum
assunto ou evento. Na escola, muitas situacbes vividas podem ser
estudadas para levantar solugoes.

¢ Significativo — que nada mais é que a interacdo do que faz sentido aos
professores e envolve seus saberes, seus sentimentos, seus interesses, e
cria expectativas. O significativo da formagao parte da leitura das
necessidades sentidas e expressas pelo grupo e das necessidades
administrativas. Se o grupo sugere que gostaria de ter mais momentos para
compartilhar as praticas, esta posta uma curiosidade de conhecer o trabalho
dos colegas e analisar o que esta fazendo, e isso € uma condigao favoravel
ao aprendizado.

e Proposital — requer direcionamento do adulto ao que ele ainda precisa
aprender mais. Nesse aspecto, a atuagdo da coordenacdo em ler as
necessidades do grupo, para além do que eles percebem que é importante,
€ essencial. Se existe uma necessidade de consolidar as concepgoes da
alfabetizacao da escola, como foi dito pela coordenadora, esse € o motivo
para se investir no significado desse aprendizado para o grupo.

e Por ultimo, a deliberagao, que implica a escolha de participar da formacao,
e isso se da quando existe a consciéncia dos objetivos que se esta tentando
alcancar e do que é necessario para isso.

Um projeto de formagado, que leva em consideragdo essas caracteristicas,
entende que o professor ndo é objeto de estudo e, sim, sujeito de sua formagao. A
escuta dos profissionais revelou a importancia de um projeto de formagao em que as
pessoas se sintam pertencentes e possam fazer uma analise do que se estuda em
relacdo a pratica em sala de aula. Essa ideia carrega consigo a necessidade de
compreender que a formacao em si ndo € o unico elemento responsavel pela pratica
pedagodgica ser bem-sucedida: ela depende das condigées necessarias ao seu
desenvolvimento. André (2016) aponta o clima organizacional da escola como um
facilitador do trabalho feito na escola, uma vez que ele é “produto das relagdes vividas
por seus atores — alunos, professores, funcionarios e equipe gestora — no dia a dia da
instituicdo, e nas interagcdes desses sujeitos com os atores sociais do ambiente
externo” (ANDRE, 2016, p.31). O clima organizacional é condi¢gdo para o
desenvolvimento da formagdo e é construido todos os dias; manter um ambiente
agradavel, em que as pessoas aprendam a trabalhar juntas, afasta posturas de
isolamento e serve a coletividade. E preciso cuidar das relacdes dentro da escola,
para que a formacéao proporcione um espaco efetivo de dialogo e escuta, sendo essa
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uma condicao para o desenvolvimento de uma formacao efetiva. Outras condi¢des
necessarias sao descritas a seguir, como: a coletividade; o aprender em grupo; a
organizacao das atividades da formacgao, e isso inclui sua preparagao, revisao,
desenvolvimento e institucionalizagao; a postura ativa e investigativa do
professor no processo; a partilha, a interagao entre os participantes; e os cuidados
com o comprometimento, intencionalidade e disponibilidade dos profissionais
participantes da formacao.

A coletividade depende de disponibilidade para dividir as decisées, para
superar os desafios, as tensdes e as contradicdes que se impdem na rotina da escola.
E n&o basta conhecer as atribui¢des de cada cargo da escola para que os professores,
a coordenadora, o diretor e os demais atores das acdes educativas exercam bem suas
funcdes. A coletividade se forma a partir da consciéncia de cada um sobre o préprio
papel no grupo da escola. Dai vé-se a importancia de definir com o grupo metas e
tarefas assumidas em conjunto e de a coordenagao assumir a postura de condutora
dessas diretrizes para a superacao dos desafios. Isso s6 ocorre com o “favorecimento
do didlogo como modo de promover ressignificagdes do vivido, possibilitando aos
sujeitos sentirem-se confortaveis e seguros para se narrarem, se revelarem, sem se
sentirem ameagados” (DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 143).

Parece simples oferecer dialogo e escuta, mas € muito mais do que isso: é
assumir riscos. Parte do pressuposto que as pessoas reconhegam que nao sabem de
tudo e que nao acertam o tempo todo, inclusive a coordenacao e a direcdo da escola.
O caminho para encontrar juntos solu¢des para os problemas depende de que “os
erros nao sejam vistos como fracassos, mas como tentativas que precisam ser
aprimoradas mediadas pelo respeito” (DUGNANI; SOUZA, 2016, p. 143). Nesse
movimento, ndo existe vitima ou culpado, todos sdo corresponsaveis pelo que esta
sendo feito na escola, assim como todos sdo capazes de transformar a realidade.
Consideramos a melhora das relagdes e a construgao do coletivo como elementos
fundantes de uma formacao colaborativa.

A formacgéao dentro da escola assume a tarefa de aprender em grupo; Placco
e Souza (2006) entendem que a constituicdo do grupo € movida por necessidades e
objetivos comuns. Entdo, a formagao precisa saber utilizar seu tempo com um
cronograma de atividades, com pautas comuns e com uma rotina, o que confere
ritimo de trabalho ao grupo. “Além disso, ha que se acordar tarefas e
responsabilidades, avaliar andamentos e resultados do trabalho e tracar novas
projecdes” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 84). Essas ideias estdo atreladas a uma
construgao de vinculos, que servem a coletividade e ao aproveitamento do tempo dos
momentos de estudo.
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O PEA, na rede municipal, tem a duracdo de um ano letivo e, por mais que o
grupo de professores e o coordenador permanegam na escola, a delimitagdo do tempo
e das tarefas é importante para manter aceso o compromisso com o conteudo e 0s
saberes préprios do grupo. Esse € um processo que Imberndn (2011) descreve em
quatro fases: preparagao; revisdo; desenvolvimento; e institucionalizacio.
Primeiramente, a preparagao da formagdo estd assentada na negociacdo da
participacado e do controle dos momentos de estudo, promovendo espacos de troca,
de didlogo e de compartilhamento das praticas dos professores. A revisao envolve o
planejamento, a mobilizacdo de bibliografia, a escolha das metodologias. O
desenvolvimento acontece na implementacgao do projeto que o grupo definiu para si.
A partir desse projeto, as agbes da escola sédo definidas e colocadas em pratica: a
institucionalizagao. Tanto Placco e Souza (2006) como Imbernén (2011) chamam a
atencao sobre a deliberagao coletiva para o sucesso da formacao e do aprendizado
dos adultos, porque a melhoria da pratica precisa ser uma escolha baseada na
compreensao que os proprios professores tém de seus papéis e tarefas. E isso se da
por meio de um plano de acédo, com decisdes compartilhadas.

Os professores em seus depoimentos, por mais de uma vez, analisaram a
prépria postura ativa na formagao atrelada a momentos de compartilhamento de
ideias e busca por solu¢des para algum problema da pratica. Por isso, achamos
pertinente refletir sobre as ideias de André (2016) referentes ao desenvolvimento de
uma atitude investigativa na formagao, ou seja, buscar “criar oportunidades para a
apropriacdo de habilidades necessarias a realizagdo de pesquisas” (ANDRE, 2016,
p. 22-23), como condigao necessaria a formacao colaborativa.

Imbernén (2016) sugere ainda alguns cuidados para com a formagao, em vista
de garantir que ela acontega efetivamente, que também podem ser considerados
condigdes ao desenvolvimento da formagdo. Um projeto de formagéo pede, de sua
equipe, consciéncia quanto a trés pontos: grau de comprometimento;
intencionalidade; e disponibilidade.

O grau de comprometimento se refere ao quanto de trabalho a equipe pode
assumir. Muitas vezes, no desenho do projeto de formagao, sdo propostas metas
ambiciosas, com diversas tematicas e objetivos; tudo isso se mostra dificil de
desenvolver, ao longo do tempo, e tarefas sdo descontinuadas. Por isso, a importancia
de fazer esse planejamento coletivamente, e que o grupo nao perca de vista o que é
factivel e o que se pode alcancar na acao educativa da escola.

A formacgao precisa ser assumida pelo grupo como um espacgo de aprendizado
e, juntos, definir conteudos com a intengéo de melhorar sua pratica. Os objetivos da
formacgao revelam a intencionalidade daquela agao, e é preciso ter em mente que a
formagao ndo consegue dar conta de todas as atividades da escola, nem tampouco
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resolver todos seus problemas. O projeto de formacgdo faz uma escolha da
necessidade naquele momento e n&o limita a atividade da escola ao que se discute
nos momentos de estudo.

E, por fim, disponibilidade: a formacao, para que abrace o coletivo, precisa
ser flexivel, para que possam ocorrer mudangas na sua organizagao; como, por
exemplo, possibilitar adaptagao da rotina da escola ou dos horarios dos professores,
para que cada vez mais se consiga integrar os profissionais neste tempo comum.

Para além da atitude investigativa, o conceito de professor pesquisador envolve
uma perspectiva de trabalho colaborativo. No trabalho colaborativo, a partilha e a
interacao sao aspectos essenciais entre os professores.

Na escuta dos participantes da pesquisa, muitos conteudos formativos foram
citados: os problemas enfrentados na escola; a realidade da escola e do entorno;
os comportamentos apresentados pelos alunos; as agoes educativas; as
necessidades sentidas pelo grupo de formagao. Os conteudos da formagao na
escola precisam emergir do contexto, da sua realidade, e abarcar ainda as
necessidades administrativas da rede municipal de Sao Paulo para compreender suas
diretrizes e politicas publicas. Nos achados de Placco e Souza (2006) e na analise
produzida nesta dissertacdo, identificamos dois conteudos importantes para a
aprendizagem dos adultos no processo de formagao: a memoria e a subjetividade,
que, se trabalhados junto dos conteudos da realidade da escola, se apresentam
fundamentais para o aprofundamento das aprendizagens dos professores e dos
alunos.

A memoria, na formagdo, pode acontecer como um resgate do passado da
escola e traz consigo “a possibilidade de redesenhar e redefinir conceitos, nas
diferentes areas de conhecimento, apontando para novas praticas, num processo
critico” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 36). Nesse sentido, ndo se trata de se instalar no
passado, mas de decidir como continuar a histéria da instituicao, da formacgao, dos
conceitos das areas. O uso da memodria na formagao requer metodologias que
possam qualificar esse momento, tais como: autobiografias, diarios de bordo,
narrativas orais e escritas, leituras, sinteses e devolutivas dos processos
formativos, recursos que potencializam aprendizagens e constroem significados,
uma vez que cada professor “traz as historias de suas praticas educativas para
servirem como repertorio de experiéncias que merecem ser vasculhadas e exploradas
pelos participantes do grupo” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 38).

Se reconhecemos que cada um tem sua trajetdria, precisamos reconhecer que
a formacao pode atribuir significados singulares a cada pessoa. Placco e Souza
(2006) dizem que é preciso considerar, nas relagdes do grupo, a “manifestagao das
igualdades e das diferengas”, sendo que estas ultimas fazem parte do processo de
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ensino e aprendizagem, uma vez que sao as diferengas que nos fazem questionar e
aprender em diferentes situagbées. A subjetividade serve tanto para conhecer o
individuo como para conhecer o grupo, ja que é construida nas relagbées sociais e
atribui ao individuo uma forma prépria de agir e pensar. Uma escola lida com uma
imensidao de conhecimentos e praticas dentro do mesmo grupo; logo, a formagao nao
leva a um resultado unico. Essa constatacdo € cara ao coordenador, que esta na
formacdo mediando e construindo sentidos para e com o professor. Entao, levar em
consideragdo a subjetividade na formacao seria favorecer a manifestacdo das
experiéncias dos professores. O que nos leva a pensar que:

Ao favorecer a expressao da subjetividade dos professores no processo de
formacgao, possibilita-se o compartilhamento de sentidos que podem levar a
mudangas no modo de se perceber, perceber o outro e o grupo ao qual
pertence. No caso do professor em formagao, o autoconhecimento, o saber
como se relacionar com os outros e com o conhecimento, possibilitam novas
significagdes para as atividades da formacdo e para a pratica. (PLACCO;
SOUZA, 20086, p. 47)

A formacéo que favorece a subjetividade esta preocupada com seu valor no
ambito individual e coletivo, e requer que se inclua em sua metodologia uma
sistematizagcdo dos passos a serem seguidos, com decisbes tomadas no coletivo.
Além disso, observa-se a necessidade do registro reflexivo dos encontros de
formacao e sinteses do que foi discutido, habito ja instituido nas unidades da rede
municipal de Sdo Paulo. Esses registros podem ser utilizados como potentes fontes
de analise das contribuigdes, dificuldades e descobertas do grupo. A leitura desses
registros em voz alta, nas reunides, ativa a memoria do processo de formagéo, dos
compromissos e das tarefas, e, até mesmo das falhas. A inclusdo da memoéria e da
subjetividade na formac&o ajudam no desenvolvimento de um professor reflexivo,
capaz de olhar criticamente para seu trabalho, enxergar seus acertos e mudar o que
for necessario. E isso nao € possivel sozinho, porque a escola acontece no coletivo.

André (2016) traz, junto da ideia do professor reflexivo, a ideia do professor
pesquisador e de uma formacgao preocupada no desenvolvimento desse profissional.
Admitimos que desenvolver uma atitude investigativa ndo é tarefa facil; isso exige
aprender a buscar dados, conhecer fontes de consulta, aprender a questionar a
realidade e reconhecer o que se quer saber. As contribuicbes de André (2016) sao
importantes para fomentar uma aprendizagem ativa do professor na formacéao e,
consequentemente, mais engajada. Assim, a formacgao precisa se estruturar para que
o professor sempre tenha espaco de fala e que participe das decisdes em relacdo ao
seu aprendizado, ou seja, incluir em sua metodologia o estudo e a elaboragao de
instrumentos de pesquisa, como: roteiros para analisar o planejamento docente;
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roteiros de observacdo sobre a pratica em sala de aula; questionarios com alunos e
familias sobre os projetos da escola; analise de documentos orientadores da prefeitura
e até do proprio PPP da escola; estudos de casos de alunos; grupos de discussdo
sobre determinado tema relevante para a formagao. Aprender a elaborar e aplicar
esses instrumentos, experimentar e levantar as descobertas juntos, tudo isso envolve
o professor ativamente na sua aprendizagem, ao “fazé-lo participar, opinar, defender
suas ideias, suas opinides” (ANDRE, 2016, p. 24). E ensina que o aprendizado na
pesquisa se constitui de aprender a ouvir o outro, trocar e compartilhar ideias e
descobertas. Tudo isso favorece a analise compartilhada das praticas da escola,
a organizacgao de estudo de tematicas e de grupos de trabalho.

E, por fim, a avaliagao, que, num projeto de formagao, deve buscar rever o
caminho percorrido e reconhecer, “as lacunas, as conquistas, os acertos e os erros,
as forcas e as fragilidades” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 65). Para isso, é importante
promover a escuta, a autoavaliacdo, permitir a producéo de relatos dos participantes
e dos formadores sobre o que pensam dos percursos de aprendizagem e dos
resultados sentidos por eles. A partir das leituras e da discussao do que foi produzido
nos relatos e do confronto dos pensamentos e das expectativas dos educadores, sera
possivel, em grupo, refletir e propor ajustes a formagéao, em busca de qualificar o
estudo e construir cada vez mais significados as a¢des educativas.

Importante dizer que uma formacgao voltada ao trabalho colaborativo € marcada
pela interacdo, escuta e didlogo. Entretanto, para que haja colaboragao de fato, é
preciso unir tudo o que foi dito até aqui sobre principios, objetivos, condic¢des,
metodologia e avaliagdo, em seu desenvolvimento. Isso significa se debrugar sobre o
trabalho da escola, socializar descobertas, escolher participar ativamente da
formagao, desenvolver atitude investigativa e tomar decisbes coletivamente, para que
a formacao contribua de fato com “reflexdo e responsabilidade compartilhada sobre
as praticas docentes” (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 17). Professores em colaboracéo
sao professores pesquisadores engajados com seu fazer e disponiveis para aprender
com o outro.

Diante dessas consideragbes, reconhecemos que o objetivo geral dessa
pesquisa foi atingido e esperamos que esse estudo possa contribuir de fato com
reflexdes que levem a formacao para uma atuagao colaborativa. Concluindo esses
apontamentos sobre a formacgao, nos damos por satisfeitos também na tarefa pessoal
de compreender como efetivar a participagcdo dos professores nos espacos de
formacado em servigo, o que nos faz ir para a escola como profissional ainda mais
pertencente ao grupo, ciente do proprio papel de sujeito da formagéao e comprometidos
com a qualificacdo do estudo oferecido. Na mesma medida em que disponibilidade,
intencionalidade e o grau de comprometimento dos professores sédo cuidados e
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condigdes para o desenvolvimento de um projeto de formagao, enxergamos que esses
sao fatores essenciais a escrita de uma dissertacdo. Escrever nos proporcionou uma
andlise profunda sobre a prépria trajetéria na docéncia e sobre a propria
responsabilidade politica enquanto professora de ensino publico, que precisa se
implicar nos processos formativos e na defesa da autonomia dos professores e do
coletivo da escola, para que haja reflexao e critica dos atos educativos desenvolvidos
e compromisso com a educag¢ao de meninos € meninas. Deixamos impresso aqui que
colocamos toda dedicagcdo para que esse estudo fizesse jus a competéncia e
qualidade que vemos dentro da escola publica, na qual acreditamos e da qual fazemos
parte!
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APENDICE A - MATRIZ DE ANALISE
DOS DEPOIMENTOS DOS PARTICIPANTES

Categoria 1: Fatores de engajamento e desengajamento de professores nos
momentos de formacgao (na visdo do coordenador e dos professores)

Temas

Tépicos

Desafios e condig¢éo de trabalho do professor e do
coordenador pedagdgico no periodo da pandemia e no
retorno das atividades presenciais

e Como acontece a formagdo em contexto efetivamente.
Necessidade de apropriagdo de recursos tecnoldgicos na
pandemia.

Implementagéo e continuidade no uso das tecnologias na
formacéao e sala de aula ap6s retorno das aulas
presenciais.

Condi¢des do momento de formagéo: horario de almogo,
acumulo de cargos, jornada do professor, divisdo do grupo
(analise documental).

Suporte da SME para a formagao do coordenador
formador.

Condigao de trabalho para assegurar que o CP cumpra
seu papel de formador.

Descontinuidade do cronograma de formagao confunde os
professores.

Diviséo dos grupos de JEIF distanciam mais o grupo nas
tomadas de decisbes (analise documental).

Demandas, ac¢des e decisdes no coletivo da escola
pensadas no contexto da escola

Olhar para a realidade como ponto de partida para
tomadas de decisdes coletivas.

Desdobramento do PEA em projetos da escola (analise
documental).

Definigao das prioridades na formagéo: alfabetizagao,
retomada de projetos na escola e relagbes interpessoais.
Demandas formativas para o CP: clareza na concepgéo
das praticas de alfabetizagéo.

Categoria 2: Formagé&o continuada dentro da escola centrada no contexto

Temas

Tépicos

Caracteristicas, possibilidades e limitagbes da formagao
continuada no periodo de distanciamento social

e Formagao na pandemia: aprendizado de novos recursos
tecnologicos, abordagem interdisciplinar, adaptagédo das
agdes presenciais para o virtual.

e Olhar para a realidade como ponto de partida para
tomadas de decisdes coletivas.

* O projeto vivido da escola norteou e subsidiou agbes na
pandemia.

e Papel ativo do professor na formagéo no periodo de
pandemia.

Caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formagao
continuada no momento atual

Construgao de objetivos em grupo.

* Reflexdo na acéo e reflexdo sobre a reflexdo na agéo para
agir dentro da pratica pedagogica.

e Desdobramento do PEA em projetos da escola.

¢ Levantamento das tematicas a partir do trabalho com os
alunos fomentam o professor ser sujeito da sua formagéo.

e Formacao para quem se destina: percepgéo das
discussdes da formagéo no trabalho com os alunos.

* Dialogo e escuta como caminhos da formacgéo.

Categoria 3: Trabalho colaborativo

Temas

Tépicos

Fortalecimento de grupo como pré-requisito para um
trabalho colaborativo

o Experiéncia do CP como facilitador na mediag&o dos
processos formativos.

e Aproximacao do grupo: pandemia, movimento de greve,
comunicagao mais descomplicada.

e Suporte emocional no grupo.
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* Dialogo e escuta como caminhos da formagéo.

Clima de colaboragao entre os professores o Criar interesses e objetivos comuns ao grupo.

e Promogéao de um espago de didlogo e de trocas entre os
pares.

e Uso de metodologias que produzam sentido ao professor.

Formagao flexivel e reflexiva para a realidade da escola.

* Necessidade do professor de trabalhar junto.

Professor sujeito da formagao Professor como sujeito da sua formagao.

Espago de compartilhamento de praticas.

A proposta da formagéo e sua metodologia quando
produzem sentido promovem o papel ativo do professor.
e Producao e troca de materiais no coletivo, tomada de

decisao coletiva.
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APENDICE B - SISTEMATIZAGAO DOS DEPOIMENTOS
DOS PARTICIPANTES EM CATEGORIAS E TEMAS

Categoria 1: Fatores de engajamento e desengajamento de professores nos

momentos de formacgao

Desafios e condicao de trabalho do professor e do
coordenador pedagogico no periodo da pandemia e no
retorno das atividades presenciais

Demandas, agoes e decisdes no coletivo da escola
pensadas no contexto da escola

P3: O periodo da pandemia, eu tenho para mim, assim, que
0s nossos encontros coletivos eram sempre
formadores, porque estava todo mundo, alguma coisa
estava aprendendo, a usar ferramenta, a construir, a
como postar, ou como fazer as atividades. O tempo
todo era um aprendizado.

P2: Durante a pandemia a gente teve uma afinidade ali
entre o grupo, uma unido. Entdo eu me recordo, as
vezes, de um gravando video, enviando para o outro
para postar... acho que o grupo se afinou ali, porque eu
acho que todo mundo percebeu as dificuldades que o
momento exigia.

P1: Entendo que a formacgéo, aquela mais formal, que a
gente seguia ali na bibliografia, que estava posto no
PEA, que a gente tinha de encontros presenciais, ali,
semanais, a gente néo teve, mas eu acho que nao teve
por conta da propria necessidade que era atipica ali,
mas tivemos essa outra configuracdo de formagao, que
foi o tempo todo mesmo, entdo... A gente tinha toda
semana encontros com direcionamento, com
cronograma, com metas, objetivos; entdo eu entendo
que houve sim formagéo, diferente do que a gente fazia
presencialmente pautado no PEA, que trazia uma
bibliografia para estudar, era muito mais passiva, eu
acho que foi muito mais ativo, talvez — né?!

P4: A gente ndo pode fechar os olhos para as demandas,
entdo o planejamento acaba ficando de lado, ndo s6
com o PEA como muitas coisas da escola. Por conta
de que a gente inicia um trabalho, s6 que tem
demandas muito mais urgentes da escola, e a gente
sempre pensou na escola como um todo, e ai a gente
tem que dar uma pausa [no cronograma da formagao].

P1: Eu sinto falta de fazer mais trabalhos coletivos e mais
parcerias, e eu acho que a gente perdeu um pouco
isso, ndo porque a gente ndo acredite, que a gente nédo
goste, é porque ndo esta tendo... a gente ndo esta
dando conta mesmo de fazer. Entdo eu acho que o que
colocaria nos trilhos uma nova cara para a escola, seria
nao resgatar como era antes, mas tentar buscar esses
momentos em que a gente realmente desenvolva o
trabalho, que a gente tenha um fio condutor, assim, a
escola tem... E essa a ideia e a gente vai fazer nesse
bimestre isso, ndo assim fechadinho sem abrir ou abrir,
ndo; mas, sei la, ou por tematica ou por
intencionalidades, n3o sei.

P4: Agora, no retorno, como a gente sempre trabalha com
as demandas da escola, demandas dos alunos, e as
demandas agora no retorno estdo sendo muitas, a
gente esta ainda tentando centrar. Mas nos encontros a
gente esta sempre falando sobre a escola, a gente esta
sempre falando onde que a gente precisa ter um olhar
mais atencioso, o que que a gente, todo mudo precisa
olhar para uma aluna... para uma aluna, nao, para os
alunos que de repente estao depressivos, ou para a
questao da indisciplina desse retorno.

P3: A gente estava vivendo situagbes [na pandemia). Entao,
por exemplo, foi o momento la do assassinato do
homem negro |4 nos Estados Unidos [George Floyd],
que a gente se debrugou nessa questéo de Vidas
Negras Importam, e todos os trabalhos que suscitou, a
formacao dos grupos — né?! —, que a gente ora formava
o grupo... tinha diversificagdo da formagao de grupos. E
também como o colega falou, tentar atingir o aluno das
mais variadas formas possiveis, as possibilidades,
através de Facebook, através das possibilidades, que a
rede oferecia. Entdo eu vejo como algo positivo.

P4: Acho que o que funciona bastante é essa escuta que
tem, porque eu estava falando, o professor que esta na
sala, de que adianta momento de formagéao, se ndo tem
uma escuta — né?! —, porque a coordenagéo que a gente
tem aqui, a gente sabe que ouve, que escuta, que
acata, que a gente se propde a agir sobre as coisas que
acontecem na escola, porque tem essa troca — né?! —,
tem a escuta, tem o momento de fala, tem a troca. Mas
pensar numa relagao professor, coordenagéo, onde a
coordenagao nao ouve o professor, nao tem como —
né?!

P3: Eu entrei na escola em 2019; entéo, para mim, assim, foi
muito bacana, assim, gratificante, entrar num grupo
onde estava discutindo justamente essas questdes de
direitos humanos. Porque nas escolas que eu passei
anteriormente, também, a gente abordava essa questao,
mas de uma outra maneira. Mas perpassava essa
questao dos direitos humanos. E com base nesses
estudos de anos anteriores, eu acho que a gente
conseguiu, de certa forma, ja imbuidos ai desse desejo
de trabalho coletivo, conseguir segurar num momento
que foi bem dificil, acho que para todo mundo na
pandemia. Entdo, com base nos estudos, do PEA e do
PPP da escola, a gente conseguiu colocar em pratica
mesmo nesse momento de confinamento e aulas
remotas, também.

P2: Eu acho que o PEA, ele assumiu um carater de
realidade, entdo ele nao ficou ali sé no campo da ideia,
“ah, vamos estudar, porque essa bibliografia é
importante”. Nao, ele teve um carater da nossa
realidade, entdo saiu do aluno a tematica, nés nos
debrugamos sobre colaborativamente, coletivamente,
para devolver; entdo foi um estudo que gerou uma agéo,
que gerou uma devolugéo, e nés recebemos uma
devolutiva dos alunos, entéo eles seguiam ali no estudo,
pratica, retorno, avaliagéo, estudo pratica, retorno. Nao
ficou s6 no campo da ideia; entdo entendo que o PEA
contribuiu para a nossa agao e para a nossa formacao.

P4: Eu estou aqui pensando assim, quem conhece, quem
esta na escola, ha bastante tempo, e eu, no meu caso, é
2017, a gente vé nos alunos o que a gente esta
formando, sei 14, no PEA, em 2018, ao longo de 2019,
2020, os alunos estao no nono ano, mas a gente ainda
vé reflexo do nosso trabalho. Ainda bem — né?! —, que a
gente o tempo inteiro vé — né?! —, os pequenos, também
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P2: eu vejo que, nés temos muito além da demanda do
conteudo, hoje. Entéo, por exemplo, eu, como
professor de Educacgéo Fisica, que trabalha ali
frequentemente, a questédo das emogoes, dos

sentimentos, e tal, eu vejo que os alunos voltaram bem

diferentes. Entéo, eu tenho me desdobrado para
identificar as vezes como atingir determinados alunos

que eu conseguia, ali, antes da pandemia, que hoje eu

tenho muita dificuldade, assim. Entéo, sdo problemas
ali de... emocionais, que escancaram mesmo na aula
de Educacéo Fisica; isso fica muito claro, assim, e ai
eu tenho que levar para a coordenacao, a propria

dindmica da aula. Eu falo: nossa, mas a minha aula de

antes da pandemia, eu chegava, falava que ia fazer
determinado tema, determinado assunto, os alunos

“eh!”. Hoje eu falo, os alunos, “ah!”. Entdo parece que é
muito dificil conecta-los ao conhecimento que a escola

tem como proposta e no curriculo passar para eles...
Casos de violéncia, também, que aumentaram, e isso
explode, também, na aula de Educacéo Fisica, enfim.
Para mim, tem sido um grande desafio, eu diria.

P4: O PEA tem sido o momento em que a gente consegue
se sentar e conversar sobre isso, porque essa escola é

uma escola que dialoga bastante, inclusive com os

alunos; entéo ¢é ali no PEA que a gente vé a demanda

mais urgente; por exemplo, a reunido que a gente fez
com as turmas, foi bem na semana que comegou a

aumentar os casos, entdo tinha uma certa redugéo no

quadro de funcionarios; tinha, mas a proposta, a
demanda veio, a proposta surgiu, a conversa
aconteceu.

P2: A escola depois da pandemia... ela mostra uma
quantidade de demanda, e ai eu vou dar até um
exemplo que me marcou, entdo pegando um gancho
do que falaram, a gente tinha antes da pandemia, eu
acho que um estudo mais ativo. Nés éramos ali... era
quem ia atras daquela tematica, era quem ia atras
daquele — né?! —, em uns grupos, geralmente a gente
era dividido em grupos. Pés-pandemia, eu vejo por

exemplo uma proposta que vem da coordenacgéo, que é

de revisitar o projeto politico pedagégico, entdo ja faz
um tempo que a gente esta dentro dessa tematica,

colocamos tudo que precisa ter ali na lousa, dividimos
0s grupos. Mas assim, o dia que nés iriamos comegar
os estudos a coordenadora foi requisitada porque tinha

um aluno pulando o portéo, querendo pular o portéo,
alguma coisa assim, ou seja, ja ndo comegamos
naquele dia. Ai vocé volta no dia seguinte, vocé tem
todas as tematicas na lousa, professores que entram
pro PEA, professores que saem do PEA.

P3: E hoje eu vejo que a gente vive um pouco essa coisa,
essa apreensao dessa... dessa... dessa... dessa
angustia, esse... esse medo, essas incertezas todas,
acho que passa também pela questéo politica que o

pais esta atravessando, todas as incertezas, e todos os
retrocessos que eu acho que nés estamos enfrentando,

do ponto de vista mesmo da questéo dos direitos
humanos. Entdo isso tudo, acho que quando a gente
fala de demanda, nao é s6 aluno, acho que séo os
profissionais, que também estao aqui trabalhando,
estao passando por essas dificuldades. Entao a
gente... a R tocou num ponto bem interessante:

sentido. Qual o sentido que tem tudo isso? Ah, a gente

comegca a se debrugar numa leitura, mas logo a gente

tem uma interrupgédo por algum motivo, afastamento de

um colega de uma sala. Entéo é... bem complicado
mesmo vocé pensar numa metodologia que vocé
consiga avangar

—né?! —, ou o PEA do Fundamental |, as professoras
formam, tem as tematicas do trabalho, tudo, e quando a
gente vai dialogar com os alunos, de temas sociais,
porque falar de direitos humanos é isso, a gente vé que
tem ali fruto do trabalho que é desenvolvido na escola,
em si, e ndo por um professor ou outro.

P3: E muito interessante, porque reflete na sala de aula, a

gente ndo sabe exatamente o que o outro colega esta
trabalhando tal, mas a gente percebe essa convergéncia
de ideias, de pensamento, a questado de formar um
aluno com essa criticidade mesmo, pensando nessas
questdes sociais, pensando nos direitos humanos, mas
ndo nessa coisa assim, que muitas vezes fica lugar
comum ou com uma certa banalidade, “ah, direitos
humanos, tal”. Nao, uma profundidade do tema, das
questdes de género, de tudo que ja foi falado, com uma
seriedade, com uma responsabilidade, e que o aluno
realmente, a gente tem percebido que eles estédo tendo
essa formagao critica, estdo tendo essa criticidade para
interpretar, para entender o que esta sendo falado nas
diferentes disciplinas, né?!

P1: Antes da pandemia, o que a gente tinha era mesmo um

debrugar sobre as tematicas que os alunos traziam,
dentro desse grande guarda-chuva de direitos humanos.
Entao o trabalho do Fundamental Il principalmente, que
era onde eu atuava mais, que eu estava... em Lingua
Portuguesa, era tirar dos alunos as tematicas que eles
tinham interesse de estudo, linkar com o curriculo isso,
porque eles tinham sempre essa preocupacgao de essa
tematica dialogar com o curriculo... E com PPP, que ja
era direitos humanos, e nés tinhamos ai os momentos
de estudo, de preparagéo do REI, de como trabalhar...
de apresentar esse REI para os colegas.

Entao eu conseguia ver uma metodologia de separar as
areas, estudar a tematica, produzir o REI, apresentar o
REI para os colegas, fazer ali um cronograma de toda a
atuagdo com os alunos, entdo que semana vai ser, que
sala que vai ser, e depois fazer uma avaliagdo e uma
devolutiva para o grupo.

P4: Eu acho que as agdes [da escola], elas nascem sim do

PEA — né?! —, porque € um momento mesmo que tem...
A CP ja falou isso, € o momento que tem mais
professores juntos, tirando reunido pedagdgica, e tudo
que a gente coloca em pratica aqui é que foi alinhado e
conversado, fora o que esta acontecendo, cada um ali
dentro da sua sala fazendo os seus projetos; mas eu
acho que das demandas gerais da unidade, nascer e
construir do mesmo lugar.

P2: Eu acho que a gente tem buscado respostas; assim, eu

acho que conversas, dialogos, eu acho que, muito ali,
cada caso é um caso a ser encaminhado, de que forma
que vai ser encaminhado. Eu acho que a gente
conversa ali no coletivo, tem a questdo dos sétimos
anos, que foi decidido em grupos, se vai retomar, se ndo
vai. Casos individuais que a gente conversa com a
coordenagéo e vé qual o melhor encaminhamento.
Entéo a gente tem buscado respostas.

P2: A palavra agao do PEA, da sigla, eu acho que ela diz

muito, porque eu acho que de nada vai adiantar a gente
passar por esse processo formativo, neste horario, se a
gente ndo conseguir agir dentro da nossa pratica. Entéo,
eu concordo quando a R fala que existe a realidade
daquela unidade. E importante frisar que esse PEA, ele
ndo € uma coisa determinada por coordenagéo
pedagdgica ou diregdo. Mas a tematica é importante
que seja sempre decidida no coletivo, além daqueles
que participam daquele grupo. E se a gente aqui na
escola, por exemplo, resolveu, com o tempo, estudar
direitos humanos, é porque faz parte da nossa
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P3: Esse dinamismo que a escola tinha e essa alegria, a

CP:

CP:

CP:

CP:

CP:

gente foi perdendo, entdo quer dizer, as condigdes
basicas sdo essas. Esse distanciamento do grupo, do
trabalho coletivo, o sentido que a escola precisava.
Reavaliar, repensar, essa retomada do PPP, a
retomada dos projetos, acho que é isso que esta
causando toda essa dificuldade. Fora essas questdes
de falta de funcionario. Isso é uma realidade.

Os horarios coletivos ndo tinham divisao de grupos,
entdo a gente tinha, sim, o coletivo da escola.

O encontro formativo no mundo ideal eu faria isso
dentro do meu espaco de trabalho, eu teria tempo com
a minha porta fechada, mas isso ndo é o que acontece
no mundo real. No mundo real existe uma questao de
falta de funcionarios dentro da unidade escolar, que me
coloca numa deciséo de ou eu acompanho esses
profissionais nesse movimento dificil que a gente esta
ou eu fecho a minha porta e vou fazer o espago
formativo deles.

A escola é um organismo vivo. E muitas vezes
aparecem outras demandas ao longo do caminho, que
eu acho que também sdo muito importantes. Entdo se
eu vejo que existe uma coisa muito séria acontecendo
dentro da escola, ou aconteceu com algum profissional,
ou com alguma crianga, eu nao vou fechar esse espago
para conversar sobre isso, porque eu tenho que seguir
esse cronograma. Entdo o que eu uso como ferramenta
é ser flexivel. E ai eu dou umas olhadinhas aqui:
Espera ai, isso aqui que esta acontecendo, esta para
discutir em novembro, mas sera que eu nao consigo
fazer uma volta, trazer para ca, e retomar outra
discussdo em outro momento? Entédo eu venho aqui
tentando resgatar o que eu posso alterar de ordem,
sabe? E isso da certo, também.

Falar do desafio do professor, nesse momento,
também, que é vocé ter saido de um trabalho remoto,
de um tempé&o de um trabalho remoto, ai nés tivemos o
retorno presencial de forma gradativa, e ai esse
profissional comegou a lidar com as criangas
presencialmente, mas foi o espaco curto de tempo dos
50%, 75%, para 100%; entdo o profissional também se
viu com uma sala no seu total, tendo que lidar também
com as suas proprias dificuldades, de uso da mascara
durante a aula, de empostacao de voz, de se colocar
perante esse aluno vulneravel, vulneravel
emocionalmente, ndo so6 financeiramente. Entéo os
professores também tiveram essa dificuldade de lidar
com esse coletivo presencialmente. Porque é
assustador voceé sair de um lugar, onde vocé esta
minimamente protegido, e ficar exposto ali a um virus
que... que nao foi contido.

Trabalhar essa questao emocional foi um grande
desafio. E fora isso existe também uma preocupacgao ai
informativa. Porque eu néo sinto neste momento que a
Secretaria Municipal, por exemplo, ela nos dé
condi¢des de ser o par avangado de vocés. Hoje eu
tenho condigdes de dialogar com vocés sobre
determinados assuntos, muito mais porque eu fui correr
atras dessa formagéo de forma individual. Por exemplo,
a questao da alfabetizagéo, eu sabia que era uma
fragilidade da minha graduagao, e por mais que, por
exemplo, detenha um movimento formativo nesse
sentido, ainda a forma que chegava para os
coordenadores pedagdgicos foi insuficiente mediante o
nosso desafio. Entdo eu fui atras de correr para estudar
essa tematica por conta. E isso tem sido com muitas
tematicas. A questéo da deficiéncia, eu fui por conta. A
questéo da alfabetizagdo, eu fui por conta. Eu vejo que
a Secretaria, ela ndo pensa nisso para longo prazo. As

CP:

realidade. E eu vejo um tanto da agéo do que a gente
costuma fazer no PEA.

Fortalecimento das concepgdes que embasam essa
educacéo. Hoje a gente tem um curriculo da cidade que
ele traz em si uma concepgao de alfabetizagdo que nao
¢é de total clareza dos profissionais, por uma questéo de
formacao na graduagdo mesmo, a graduagéao ela nao
contemplou para muitos profissionais essa parte, e isso
eu acho que é algo que a gente precisa olhar, porque o
ciclo alfabetizador ele é o pilar da escola; a partir do
trabalho que é desenvolvido nesse ciclo, os alunos
estarao melhores preparados para lidar com os desafios
de leitura e escrita, ou ndo. Por qué? Porque se a gente
ndo consegue compreender as dificuldades dessa
crianga, ndo consegue reverter isso no processo
educativo dele, isso vai gritar 1a na frente; entdo esse
aluno que sai do ciclo alfabetizador sem ler e escrever
com autonomia, ele vai ser aquela crianga que no 4°, no
5° ano ele vai ser mais indisciplinado, ele vai ficar fora
do contexto, ele vai se sentir fora, ele vai querer se
ocupar de qualquer outra coisa, porque ele se sente
impotente de néo ter conseguido alcangar a
aprendizagem que os colegas aprenderam, que
alcangaram. Isso é um lugar que a gente precisa
compreender melhor; eu sinto essa necessidade, ndo
por falta de interesse dos profissionais, mas porque a
propria rede em si, ela ndo nos formou para formar
vocés nesse sentido.




140

coisas sdo muito imediatistas. Uma formagao com um
inicio do curriculo para os coordenadores, foram quatro
encontros. E ai, como, eu, que tenho a mesma
formagao que vocé, que sou pedagoga, vocé também
€, como € que eu vou ser seu par avangado, se eu ndo
me sinto em condigdo para? Entao eu acho que isso é
muito dificil.

CP: Hoje existem as formagdes, convocagdes mensais de
coordenador pedagdgico. Ndo é que ndo existem, elas
existem, elas acontecem mensalmente. Entretanto,
muitas vezes o que é proposto ndo dialoga com a
nossa realidade. Ou, entdo, nés somos impedidos de ir
pela realidade da nossa unidade; por exemplo, na
ultima eu nao estive presente, porque nao tinha
funcionario da gestéo na escola. Entdo, como é que eu
vou tranquila para aquele momento, pensando que se
acontece alguma coisa aqui vocés estéao
desamparados? Eu néo fui.

Categoria 2: Formagéao continuada dentro da escola centrada no contexto

Caracteristicas, possibilidades e limitagdes da
formagao continuada no periodo de distanciamento
social

Caracteristicas, possibilidades e limitagdes da formacéao
continuada no momento atual

P3: Eu acho que os nossos encontros formativos, eles, de
certa forma, me auxiliaram, me ajudaram no sentido de
manter um foco. Porque eu tenho uma tendéncia a me
distrair com muita facilidade.... Entdo, se eu néo tiver
uma equipe trabalhando e propondo, e avaliando o
resultado do trabalho, eu acho que na minha opiniao,
assim, foi valido, foi importante.

P2: Durante a pandemia a gente teve uma afinidade ali
entre o grupo, uma unido. Entdo eu me recordo, as
vezes, de um gravando video, enviando para o outro
para postar... acho que o grupo se afinou ali, porque eu
acho que todo mundo percebeu as dificuldades que o
momento exigia.

P3: A gente estava vivendo situagbes [na pandemia]. Entao,
por exemplo, foi o momento |4 do assassinato do
homem negro Ia nos Estados Unidos [George Floyd],
que a gente se debrucou nessa questdo de Vidas
Negras Importam, e todos os trabalhos que suscitou, a
formacgao dos grupos — né?! —, que a gente ora formava
o grupo... tinha diversificagdo da formagao de grupos. E
também como o colega falou, tentar atingir o aluno das
mais variadas formas possiveis, as possibilidades,
através de Facebook, através de as possibilidades, que
a rede oferecia. Ent&o eu vejo como algo positivo.

P4: Eu acho com o PEA como formagao do que noés
tivemos, o que nos tinhamos programado, de 2019, ndo
aconteceu, mas ndo porque a gente abriu méo da
tematica, é porque era uma outra necessidade, e que
pegou a gente de surpresa; entdo eu acho que a gente
acabou usando o espago que seria do PEA, para a
demanda daquele momento. Mas eu acredito que da
para configurar como o espacgo de formacdo mesmo,
porque a gente se debrucou sobre as tematicas para
desenvolver o REI, para outras propostas que a escola
trouxe... de atender os alunos de forma remota, com
ferramentas que a gente desconhecia, se adaptando
para lives, para aulas interdisciplinares, que a gente
fez, também; entdo acho que a gente usou muito do
que a gente aprendeu no PEA para a pratica, para a
acdo mesmo.

CP: Teve o medo, o medo do adoecimento, o medo da
morte; entdo foi um movimento muito dificil para pensar
o fazer pedagogico, porque tinham tantas outras coisas
gritando, e o nosso fazer pedagdgico ele esta muito
relacionado a presenga do aluno.

P4: Eu acho que as agdes [da escola], elas nascem sim do
PEA — né?! —, porque € um momento mesmo que tem...
A CP ja falou isso, € o momento que tem mais
professores juntos, tirando reunido pedagdgica, e tudo
gue a gente coloca em pratica aqui € que foi alinhado e
conversado, fora o que esta acontecendo, cada um ali
dentro da sua sala fazendo os seus projetos; mas eu
acho que das demandas gerais da unidade, nascer e
construir do mesmo lugar.

P4: A gente ndo pode fechar os olhos para as demandas;
entdo o planejamento acaba ficando de lado, nédo s6
com o PEA como muitas coisas da escola. Por conta de
que a gente inicia um trabalho, sé que tem demandas
muito mais urgentes da escola, e a gente sempre
pensou na escola como um todo, e ai a gente tem que
dar uma pausa (no cronograma da formagao).

P1: Eu sinto falta de fazer mais trabalhos coletivos e mais
parcerias, e eu acho que a gente perdeu um pouco isso,
ndo porque a gente ndo acredite, que a gente ndo
goste, & porque nao esta tendo... a gente ndo esta
dando conta mesmo de fazer. Entdo eu acho que o que
colocaria nos trilhos uma nova cara para a escola, seria
ndo resgatar como era antes, mas tentar buscar esses
momentos em que a gente realmente desenvolva o
trabalho, que a gente tenha um fio condutor, assim, a
escola tem... é essa a ideia e a gente vai fazer nesse
bimestre isso, ndo assim fechadinho sem abrir ou abrir,
nao, mas, sei la, ou por tematica ou por
intencionalidades, néo sei.

P4: Agora, no retorno, como a gente sempre trabalha com
as demandas da escola, demandas dos alunos, e as
demandas agora no retorno estdo sendo muitas, a
gente esta ainda tentando centrar. Mas nos encontros a
gente esta sempre falando sobre a escola, a gente esta
sempre falando onde que a gente precisa ter um olhar
mais atencioso, o que que a gente, todo mudo precisa
olhar para uma aluna... para uma aluna, ndo, para os
alunos que, de repente, estdo depressivos, ou para a
questao da indisciplina desse retorno.

P4: O PEA tem sido o momento em que a gente consegue
se sentar e conversar sobre isso, porque essa escola é
uma escola que dialoga bastante, inclusive com os
alunos; entao é ali no PEA que a gente vé a demanda
mais urgente; por exemplo, a reunido que a gente fez
com as turmas, foi bem na semana que comegou a
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CP: Entao pensar esse espago formativo, dadas essas

condigdes, foi muito dificil; entdo antes de pensar a
formagao propriamente dita, a gente teve que se olhar
nesse lugar de estar afastado dos nossos fazeres, para

aumentar os casos; entdo tinha uma certa redugéo no
quadro de funcionarios; tinha, mas a proposta, a
demanda veio, a proposta surgiu, a conversa
aconteceu.

chegar numa acao pensada de forma reflexiva;
entendeu?

P4: A gente inicia em PEA para falar de PPP e a
coordenadora néo pode aplicar o PEA porque ela foi
acudir o aluno que estava querendo se jogar, pular o
muro; por mais que a gente tenha ai proatividade para
fazer junto, para fazer, o coletivo sem a presenca da
coordenagao, eu acho que este momento a gente
precisa de um direcionamento sim, da coordenacao,
porque a gente ndo tem uma metodologia consolidada,
nao tem uma meta estipulada assim tao clara para todo
mundo, e entdo eu acho que esse papel de
coordenagao, nesse momento para a gente, é
importante. E a gente ndo tem uma condigéo favoravel
para fazer hoje uma formagéo produtiva, a gente tem
intencionalidade, vontade, até objetivo e meta, mas a
gente ndo tem uma metodologia e uma condigao para
fazer, e eu acho que o desvio de fungéo da
coordenagao € um dos grandes problemas... até da
demanda do préprio aluno, a gente vé muitos alunos
procurando a coordenagao para um atendimento de
escuta, como a P5 trouxe, e as vezes é no nosso
horario ali, e ai as vezes a coordenagéo nao da conta
de programar uma coisa que seria para o PEA, para a
gente, porque ela estava ali direcionada para um outro
lugar, que foi, que aconteceu, que esta acontecendo.

P1: Eu acho que posso contribuir para os momentos de
formacao trazendo para o PEA as formagdes que eu
recebo, como POSL, que sao formagdes riquissimas,
muito boas, de fato; a formagdo que a gente esta tendo
da cidade, até passei para a T um video. Passei para a
coordenadora, também, hoje. Entéo, claro que a
tematica, ela esta sempre relacionada com o calendario
de SME, que ela sugere, entdo, de um Junho Migrante,
Agosto Indigena, Novembro Negro, e para outas
tematicas que estéo ali no campo literario, mas que traz
direitos humanos muito esse fio condutor; entdo eu
gosto muito da formacgéo e eu acho que eu posso
contribuir passando para os colegas o que eu recebo ali;
entdo nesse ponto eu acho que eu posso contribuir.

P5: Compartilhar boas praticas para discutir e ver como
adaptar para a realidade que a gente tem. E
compartilhar.

P5: E também falar sobre dificuldades de aprendizagem,

transtornos de aprendizagem, falar um pouco dessa

parte do luto, sabe, essa parte mais ligada a psicologia,
que eu gosto. E isso.

Eu vejo que é uma formagéo muito dialdgica. A gente

dialoga muito. E a partir deste didlogo a gente

encaminha. Trago sugestdes de leitura, ou proponho
fazer a leitura conjunta, dependendo do grupo, como
esta a atengdo, como nao esta. Mas tem sido, desde
fevereiro, muito dialdgica, e através das coisas que
acontecem na escola a gente vai fazendo os

relacionamentos com a parte bibliografica do que a

gente pensou. Entdo a gente pensa la: “nossa, isso aqui

tem a ver com o texto tal”. Tanto que a construgéo do

PPP, ela se da nesse lugar. Ja separando o material

bibliografico para a discusséo das duplas e trios, eu ja

fui pensando nessas conversas que tivemos desde

fevereiro. Como que eu posso trazer bibliografia que va
de encontro com isso, que nos alimente nessa parte de
estudos, para pensar esse projeto politico pedagdgico.

Esse ano, apesar de todas as dificuldades, € um ano

que eu estou muito feliz com a organizagao desse PEA,

porque ele, dessa vez, ele me pareceu muito construido
coletivamente. E também eu me coloquei muito no meu

CP:
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como par.

lugar de coordenadora, no sentido de: “eu preciso fazer
isso. Preciso que eles vejam isso”. Eu tenho que
direcionar isso para que eles me vejam dessa forma

CP: A escola é um organismo vivo. E muitas vezes
aparecem outras demandas ao longo do caminho, que
eu acho que também s&do muito importantes. Entéo se
eu vejo que existe uma coisa muito séria acontecendo
dentro da escola, ou aconteceu com algum profissional,
ou com alguma crianga, eu ndo vou fechar esse espago
para conversar sobre isso, porque eu tenho que seguir
esse cronograma. Entdo o que eu uso como ferramenta
é ser flexivel. E ai eu dou umas olhadinhas aqui:
“Espera ai, isso aqui que esta acontecendo, esta para
discutir em novembro, mas sera que eu nao consigo
fazer uma volta, trazer para ca, e retomar outra
discussdo em outro momento?”. Entdo eu venho aqui
tentando resgatar o que eu posso alterar de ordem,
sabe? E isso da certo, também.

Categoria 3: Trabalho colaborativo

Fortalecimento de grupo como
pré-requisito para um trabalho
colaborativo

Clima de colaboragao entre os
professores

Professor sujeito da formagao

P4: Acho que o que funciona
bastante é essa escuta que
tem, porque eu estava falando,
o professor que esta na sala, de
que adianta, momento de
formacgao, se ndo tem uma
escuta — né?! —, porque a
coordenacao que a gente tem
aqui, a gente sabe que ouve,
que escuta, que acata, que a
gente se propde a agir sobre as
coisas que acontecem na
escola, porque tem essa troca —
né?! —, tem a escuta, tem o
momento de fala, tem a troca.
Mas pensar numa relagao
professor, coordenagéo, onde a
coordenagao nao ouve o
professor, ndo tem como — né?!

P3: Eu entrei na escola em 2019,
entdo, para mim, assim, foi
muito bacana, assim,
gratificante, entrar num grupo
onde estava discutindo
justamente essas questdes de
direitos humanos. Porque nas
escolas que eu passei
anteriormente, também, a gente
abordava essa questao, mas de
uma outra maneira. Mas
perpassava essa questao dos
direitos humanos. E com base
nesses estudos de anos
anteriores, eu acho que a gente
conseguiu, de certa forma, ja
imbuidos ai desse desejo de
trabalho coletivo, conseguiu
segurar num momento que foi
bem dificil, acho que para todo
mundo na pandemia. Entéo,
com base nos estudos, do PEA
e do PPP da escola, a gente
conseguiu colocar em pratica
mesmo nesse momento de

P2: Durante a pandemia a gente teve
uma afinidade ali entre o grupo,
uma unigo. Entdo eu me recordo,
as vezes, de um gravando video,
enviando para o outro para postar...
acho que o grupo se afinou ali,
porque eu acho que todo mundo
percebeu as dificuldades que o
momento exigia.

P4: O periodo da pandemia, eu tenho
para mim, assim, que 0S NOSSOS
encontros coletivos eram sempre
formadores, porque estava todo
mundo, alguma coisa estava
aprendendo, a usar ferramenta, a
construir, a como postar, ou como
fazer as atividades. O tempo todo
era um aprendizado.

P5: Essa dificuldade de a gente
alcancar o aluno fez também parte
do processo formativo. Entao nés
vamos usar que meios, as redes
sociais da escola, nés vamos criar
um canal do YouTube para que o
aluno possa ter o0 acesso mais
facil? Eu acho que teve uma
afinidade ali entre o grupo nesse
momento mais dificil, assim.

P2: Eu acho que a gente tem buscado
respostas; assim, eu acho que
conversas, dialogos, eu acho que
muito ali, cada caso é um caso a
ser encaminhado, de que forma
que vai ser encaminhado. Eu acho
que a gente conversa ali no
coletivo, tem a questédo dos sétimos
anos, que foi decidido em grupos,
se vai retomar, se ndo vai. Caso
individuais que a gente conversa
com a coordenagao e vé qual o
melhor encaminhamento. Entdo a
gente tem buscado respostas.

P4: No momento que a gente estava
em reunides coletivas, online, por

P1: Eu me lembrei que, quando a gente
fazia o REI, logo... ndo no primeiro
ano, que a gente ainda estava
bastante cru, mas no segundo, tal,
eu... a gente até fazia, eu lembro de
uma cena, um dia, que a
coordenadora chegou na sala,
“nossa, vocés estao fazendo, nem
precisa de coordenagao, vocés tao
fazendo ja”. Estava tao introjetada a
metodologia, e como que ia ser feito,
e o processo todo, que ela mesma
falou, “vocés ja estéo fazendo sem
eu estar aqui”.

P2: Eu acho que o PEA, ele assumiu um
carater de realidade, entéo ele nao
ficou ali sé no campo da ideia, “ah,
vamos estudar, porque essa
bibliografia é importante”. Nao, ele
teve um carater da nossa realidade,
entdo saiu do aluno a tematica, nés
nos debrugamos sobre
colaborativamente, coletivamente,
para devolver; entao foi um estudo
que gerou uma agao, que gerou uma
devolugao, e nds recebemos uma
devolutiva dos alunos; entéo eles
seguiam ali no estudo, pratica,
retorno, avaliagao, estudo pratica,
retorno. Nao ficou sé no campo da
ideia; entdo entendo que o PEA
contribuiu para a nossa agao e para
a nossa formagéo.

P1: Antes da pandemia, o que a gente
tinha era mesmo um debrugar sobre
as tematicas que os alunos traziam,
dentro desse grande guarda-chuva
de direitos humanos. Entdo o
trabalho do Fundamental Il
principalmente, que era onde eu
atuava mais, que eu estava... em
Lingua Portuguesa, era tirar dos
alunos as tematicas que eles tinham
interesse de estudo, linkar com o
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confinamento e aulas remotas,
também.

P4: Eu estou aqui pensando assim,
quem conhece, quem esta na
escola, ha bastante tempo, e
eu, no meu caso, é 2017, a
gente vé nos alunos o que a
gente esta formando, sei 14, no
PEA, em 2018, ao longo de
2019, 2020; os alunos estdo no
nono ano, mas a gente ainda
vé reflexo do nosso trabalho.
Ainda bem — né?! —, que a
gente o tempo inteiro vé — né?!
—, 0S pequenos, também — né?!
—, ou 0 PEA do Fundamental |,
as professoras formam, tem as
tematicas do trabalho, tudo, e
quando a gente vai dialogar
com os alunos, de temas
sociais, porque falar de direitos
humanos ¢ isso, a gente vé que
tem ali fruto do trabalho que é
desenvolvido na escola, em si,
e ndo por um professor ou
outro.

P4: Eu acho que as agdes do Nilo,
elas nascem sim do PEA — né?!
—, porque é um momento
mesmo que tem... A Tati ja
falou isso, € o momento que
tem mais professores juntos,
tirando reunido pedagdgica, e
tudo que a gente coloca em
pratica aqui é que foi alinhado e
conversado, fora o que esta
acontecendo, cada um ali
dentro da sua sala fazendo os
seus projetos, mas eu acho que
das demandas gerais da
unidade, nasce e construir do
mesmo lugar.

Vou dar um exemplo, até que
puxa para a minha sardinha,
nés estamos no Junho
Migrante; poxa, a gente podia
estar fazendo um trabalho
muito melhor, entendeu, se a
escola comprar; ndo é porque a
SME fala que tem que ter o
Junho Migrante, que tem que
ter o Leiturago. Eu acho que a
gente fica sempre fazendo o
que a SME manda e ndo faz o
que a escola quer fazer. Entao,
0 que que a escola quer fazer?
Quer fazer um trabalho de
jornal mural. Entdo a gente tem
que trabalhar todo mundo ou
aquele ciclo, ou aquele grupo
de profissionais vai fazer o
trabalho. Ai fica ela fazendo o
trabalho sozinha, ela fazendo
trabalho sozinha. Eu sinto falta
de a gente fazer junto, dar a
cara da escola. Eu acho que a
gente ndo tem uma cara hoje.

P3: Esse dinamismo que a escola
tinha e essa alegria, a gente foi

conta do isolamento, a gente
estava sempre pensando maneiras
de continuar o trabalho que a gente
comegou [no presencial] e tentar
alcangar resultados.

P1: Eu me lembrei que, quando a gente

CP:

CP:

fazia o REI, logo... ndo no primeiro
ano, que a gente ainda estava
bastante cru, mas no segundo, tal,
eu... a gente até fazia, eu lembro
de uma cena, um dia, que a
coordenadora chegou na sala,
“nossa, vocés estdo fazendo, nem
precisa de coordenagao, vocés tao
fazendo j&”. Estava t&o introjetada
a metodologia, e como que ia ser
feito, e o processo todo, que ela
mesma falou, “vocés ja estao
fazendo sem eu estar aqui”.

Penso que quando a gente esta
pensando aqui dentro da prépria
unidade, a gente esta conseguindo,
sim, criar estratégias de resolucéo.
Interesse coletivo para a
comunidade: o que vamos fazer
agora? Parar para qué? Para
garantir a vida de todo mundo,
inclusive dos nossos alunos
vulneraveis. E ai foi ainda mais
importante esse movimento,
porque ai a gente comegou a olhar
para comunidade, a ouvir a
comunidade, fazer o levantamento
das necessidades dessa
comunidade. Eu acho que a gente
estreitou o relacionamento com os
vulneraveis da nossa comunidade,
com o Amigos [acdo solidaria da
escola], que veio para olhar a
questéo da fome, porque com fome
vocé ndo se mobiliza. Entéo as
pessoas perderam emprego,
perderam a sua fonte de renda,
perderam o alimento que a escola
ofertava, perderam a sua rede de
apoio, porque hoje a escola é uma
rede de apoio para as familias; e
olhar para tudo isso nos fez
perceber o quanto a educacgao ela
perpassa por varios lugares fora o
espaco do aprender a ler e
escrever.

curriculo isso, porque eles tinham
sempre essa preocupacgao de essa
tematica dialogar com o curriculo... E
com PPP, que ja era direitos
humanos, e nds tinhamos ai os
momentos de estudo, de preparagéo
do REI, de como trabalhar... de
apresentar esse REI para os
colegas.

Entéo eu conseguia ver uma
metodologia de separar as areas,
estudar a tematica, produzir o REI,
apresentar o REI para os colegas,
fazer ali um cronograma de toda a
atuagdo com os alunos, entédo que
semana vai ser, que sala que vai
ser, e depois fazer uma avaliagdo e
uma devolutiva para o grupo.

P2: Desde que as tematicas da escola e

do PEA se voltaram para essa
questao dos direitos humanos, e ai
culminou também do projeto do REI,
ou dos grupos interativos, também
que noés comegamos la em 2017,
2018, e viemos trabalhando isso, eu
vou te falar que essas tematicas,
que muitas, os proprios alunos
trazem, e que nos fazem... sem,
assim, a gente tem que ir atras, a
gente tem que ser sujeito da nossa
prépria formagédo mesmo, eu vejo,
porque tanto as tematicas que
surgiram durante a pandemia, mas
antes, também, 2018, 2019, com o
REI, foram tematicas que a gente
tinha que se debrugar muito ali no
trabalho colaborativo. Estudar muito.
Entao eu me lembro ai, sei 14, a
violéncia contra as criangas, a
tematica antirracista, LGBT.

Eu acho que posso contribuir para
os momentos de formagéo trazendo
para o PEA as formagdes que eu
recebo, como POSL, que sao
formacgdes riquissimas, muito boas,
de fato; a formagdo que a gente esta
tendo da cidade, até passeiparaa T
um video. Passei para a
coordenadora, também, hoje. Entéo,
claro que a tematica, ela esta
sempre relacionada com o
calendario de SME, que ela sugere,
entdo, de um Junho Migrante,
Agosto Indigena, Novembro Negro,
e para outas tematicas que estéo ali
no campo literario, mas que traz
direitos humanos muito esse fio
condutor; entao eu gosto muito da
formagéao e eu acho que eu posso
contribuir passando para os colegas
0 que eu recebo ali; entdo nesse
ponto eu acho que eu posso
contribuir.

P5: Compartilhar boas praticas para

discutir e ver como adaptar para a
realidade que a gente tem. E
compartilhar.

P5: E também falar sobre dificuldades de

aprendizagem, transtornos de
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perdendo; entdo, quer dizer, as
condic¢des basicas sédo essas.
Esse distanciamento do grupo,
do trabalho coletivo, o sentido
que a escola precisava.
Reavaliar, repensar, essa
retomada do PPP, a retomada
dos projetos, acho que é isso
que esta causando toda essa
dificuldade. Fora essas
questdes de falta de
funcionario. Isso € uma
realidade.

Ver esse grupo reunido la na
pandemia foi dificil, mas foi
bom, porque a gente se
fortaleceu mais.

Movimento de greve também
nesse periodo todo também foi
muito forte, e isso trouxe para a
minha pratica hoje uma
proximidade maior com o
grupo, que talvez eu ndo
tivesse construido ainda la
atras.

aprendizagem, falar um pouco dessa
parte do luto, sabe, essa parte mais
ligada a psicologia, que eu gosto. E
isso.

Fazer mesmo um cronograma, entao
pegar |4, poxa, temos quantos
PEAS, esse més, entdo nesse més
um PEA a T vai trazer e vai trazer a
experiéncia dela. A gente ja fez um
exercicio parecido em alguns outros
momentos, entdo a A vai trazer, o
PEA vai ser por conta dela, hoje,
porque ela vai trazer essa tematica
que conversa com a nossa tematica,
o F vai trazer, e eu acho que, entao,
daria para ajudar, também, a gente
ser o formador, junto com a
coordenadora, para além da
experiéncia de sala de aula, a parte
de formagdo mesmo. O que que o C
traz para a gente como formagao?
Ah, o F vai trazer uma questao
especial. A D, eu acho que todo
mundo pode, de alguma forma
colaborar. Sei la, uma vez por més,
um apresentar o PEA, n&o precisa
ser o PEA todo, meia hora, acho que
daria. Em dupla até, pode ser em
dupla, ndo precisa ser sozinho;
entdo Educacgao Fisica vai trazer
uma proposta; Inglés, sei la; eu acho
que isso também desafoga, traz um
outro olhar para o PEA, ajuda a
coordenagéo a ter também, porque
ela ndo estd em tudo, em todos os
lugares, todos os cantos, enfim —
né?! —, acho que dava sim.

P2: Trazendo a nossa experiéncia de

sala de aula, porque quem esta
dentro de sala de aula somos nés,
ela efetivamente... ndo, apesar de
ela assistir algumas aulas, estar por
dentro do que acontece
pedagogicamente na escola, mas
quem esta ali nos 45 minutos batido
de cada aula, somos nés, entdao
quem vai levar essa realidade, essa
demanda para a coordenagao sao
os professores, acho que a grande
contribuigédo é essa.

P2: Relatos de pratica, eu acho que

trazer leitura de alguns estudos de
caso, como determinados alunos de
comportam, por exemplo, na aula de
Educacao Fisica, que é fora da sala
de aula, na maioria das vezes;
auxiliando nos dialogos
colaborativos que podem surgir,
independente da tematica.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: POSSIBILIDADES DE ACOES COLABORATIVAS ENTRE
PROFESSORES E COORDENADOR PEDAGOGICO NO PROJETO DE
FORMACAO DE UMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO

Pesquisador: Talita da Cruz Coelho

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar
seus direitos como participante e é elaborado em duas vias: uma que devera ficar
com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencao e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las
com o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus
familiares ou outras pessoas antes de decidir participar.

Nao havera nenhum tipo de penalizagcéo ou prejuizo se vocé nao aceitar participar
ou retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos: O presente estudo sera desenvolvido a partir de

inquietacdes da autora, no que se refere as praticas de formacao de professores

desenvolvidas numa escola da rede municipal de Ensino Fundamental | e I,

especialmente as praticas colaborativas.

Esta pesquisa trara a aproximacgao de trés tematicas que se apresentarao

sincronicamente articuladas: demandas formativas do professor; possibilidades e

limitacbes da formacao continuada nas redes publicas; e trabalho colaborativo.

A questao que mobiliza os estudos é: como efetivar a participagao dos professores

nos espacos de formacao dentro da escola e transforma-los em pesquisadores da

sua pratica?

O desdobramento desta questdo aponta para os objetivos que pretendem ser

atingidos:

* Identificar indicadores que possam promover engajamento dos professores nos
processos formativos, a partir da perspectiva do coordenador e dos professores
de uma escola municipal.
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» Conhecer o que pensam os professores e a coordenagao pedagdgica sobre a
formacéao continuada desenvolvida no espaco do PEA de 2019 e comparar com
as acdes formadoras desenvolvidas nos anos de 2020 e 2021.

 Compreender se, e como, a formagao continuada desenvolvida no PEA atendeu
as demandas formativas dos professores.

 Compreender se, e como, a formagao continuada, quando transposta para o
ambiente virtual, atendeu as demandas formativas dos professores e as
inovacdes impostas pela pandemia.

» |dentificar quais as limitacbes da formacgao continuada dentro da escola,
considerando a realidade atual em ambiente presencial, apds o periodo
pandémico.

»  Construir, junto com o coordenador e os professores, apontamentos para uma
formacéao colaborativa no contexto atual, considerando o retorno do PEA, o
retorno de todos os alunos as aulas presenciais, a continuidade da pandemia e
suas novas variantes.

A busca de respostas a tais questdes dar-se-a numa abordagem qualitativa. Os

dados serao obtidos por meio da realizagao de grupo de discussao com cinco

professores que lecionam para alunos que cursam o Ensino Fundamental em uma
escola da rede publica da cidade de Sao Paulo.

Procedimentos: Em aceitando participar desta pesquisa, o seu envolvimento se
dara por meio de grupo de discussao e entrevista realizada virtual ou
presencialmente, a depender de suas possibilidades e das condi¢des sanitarias
devidas a pandemia de Covid-19. Se permitido pela equipe gestora da escola, a
pesquisadora fara a leitura do projeto politico pedagdgico e dos registros de PEA
dos anos de 2019, 2020 e 2021 da unidade escolar.

Desconfortos e riscos: Esta pesquisa ndo apresenta riscos ou desconforto
previsiveis aos participantes.

Beneficios: Promover aos participantes a reflexdo acerca das praticas de formagao
continuada dentro da escola, seus desafios, possibilidades e aprendizagens
construidas no cotidiano da escola. Oferecer a universidade discussoes tedrico-
praticas sobre as praticas de formacao, em especial as formas de estabelecer a
colaboracéao entre professores e coordenador. Subsidiar a proposi¢ao de projetos de
formagao que fomentem a colaboragdo como um caminho possivel para uma gestao
mais democratica.
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Acompanhamento e assisténcia: O pesquisador dara total suporte aos voluntarios
participantes desta pesquisa, em caso de duvidas sobre o desenvolvimento deste
estudo.

Sigilo e privacidade: Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em
sigilo e nenhuma informacgéao sera dada a outras pessoas que nao fagam parte da
equipe de pesquisadores. Na divulgagao dos resultados desse estudo, seu home
nao sera citado. E ainda, vocé tem o direito de retirada do consentimento a qualquer
tempo, sem qualquer prejuizo, dnus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizagao: Vocé tera a garantia ao direito a indenizagao diante
de eventuais danos decorrentes de sua participacido nesta pesquisa, se for o caso.

Contato: Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com
a pesquisadora Talita da Cruz Coelho [no documento original, entregue aos
participantes da pesquisa, constam aqui o endereco residencial, incluindo CEP da
residéncia, e o numero do telefone pessoal da pesquisadoral].

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participagao e sobre questdes
éticas do estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Godéi, 969 — Sala 63-C
(Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - Sao Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone
(Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP ¢é avaliar e acompanhar
os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) tem por objetivo desenvolver a
regulamentacao sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa
(CEPs) das institui¢cdes, além de assumir a fungédo de érgao consultor na area de
ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido: Apods ter recebido esclarecimentos sobre a
natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais
riscos e o incOmodo que esta possa acarretar, aceito participar e declaro estar
recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim,
tendo todas as folhas por nés rubricadas:
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Nome do(a) participante:

Contato telefénico:

e-mail (opcional):

(Assinatura do participante ou
nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador: Asseguro ter cumprido as exigéncias da
resolucao 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboracéo do protocolo € na
obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também,
ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

(Assinatura do pesquisador)

Data: / /
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