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PANCOTTO, André Luiz. A Formacao do Coordenador Pedagdgico de Educacéo Infantil
na perspectiva da Educacdo Critico-Emancipatoria. 2023. 101 f. Dissertacdo (Mestrado
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RESUMO

Esta pesquisa se constr@i a partir de questionamentos acerca da atuacdo de Coordenadores
Pedagdgicos nas instituicbes de Educacdo Infantil: Que tipo de formacdo eles desenvolvem
junto aos docentes? A partir de quais critérios? Qual a autonomia destes profissionais e de que
forma ela é exercida nas escolas? A escolha pelo segmento da Educacdo Infantil se deu pelo
cardter especifico da educacdo das criangas pequenas que exige, de professores e
coordenadores, um olhar atento para as praticas pedagogicas e formativas, que correspondem
as necessidades proprias dessa faixa etaria. Refletir sobre a atuacéo de coordenadores, e o que
se espera deles nas instituicdes requer, antes, uma analise sobre o processo formativo pelo qual
esses profissionais se constituem. Geralmente, no caso da rede puablica, a formacdo desses
formadores é promovida, majoritariamente, pela Secretaria de Educacéo, fator que condiciona
a escolha da pesquisa, direcionando o foco para a Secretaria Municipal de Educacdo de
Caieiras/SP. Deste modo, emergiu a seguinte questdo de pesquisa: Qual é a concepcao
educativa presente no projeto politico pedagdgico de formacdo de coordenadores, em
desenvolvimento na Secretaria Municipal de Educacdo de Caieiras? Essa questdo se articula
com o objetivo geral da pesquisa, de investigar a relacdo teoria-pratica do processo formativo
de coordenadores pedagogicos, desencadeado pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Caieiras/SP, com o crivo critico da pedagogia de Paulo Freire. Este objetivo se desdobra nos
seguintes objetivos especificos: analisar o projeto politico pedagogico de formacdo de
coordenadores, em desenvolvimento pela SME de Caieiras/SP, a partir de 2021; investigar de
que forma ocorre a formacéo de coordenadores pedagogicos, a partir do projeto formativo da
SME, a partir de 2021 e culmina na proposicéo de algumas acdes para a formacéo de formadores
com base nos referenciais freireanos. A producdo de dados para esta pesquisa, de abordagem
qualitativa, se baseia na analise de documentos, grupo de discussdo com as formadoras dos CPs
e aplicacdo de questionarios aos coordenadores da rede. Como fundamentacdo, a pesquisa se
sustenta no pensamento de Francisco Imbernén, Maurice Tardif e Vera Placco, tendo Paulo
Freire como principal apoio tedrico. Os conceitos da pedagogia freireana que figurardo como
crivo para a analise do objeto de estudo dessa pesquisa sdo: educacgdo critico-emancipatoria,
problematizacdo da realidade, didlogo e participacdo. Dentre os principais achados da pesquisa
fica evidente a fragilidade na conducdo do processo formativo dos CPs, desenvolvido pela
SME, ao ndo enfatizar as acbes proprias deste sujeito, e a necessidade de promover
mecanismos de profissionalizacdo da funcdo apoiados em principios orientadores para a
Formacdo de Coordenadores Pedagdgicos referenciados na Pedagogia Freireana de modo que
esses possam orientar a formacgdo continuada dos docentes, a partir da realidade concreta e
construcdo de uma praxis libertadora e transformadora dos contextos em que estes profissionais
estdo inseridos.

Palavras-chave: Formacdo de coordenadores pedagogicos; Educagdo Critico-Emancipatoria;
Problematizagéo da realidade; Secretaria Municipal de Caieiras.



PANCOTTO, André Luiz. The Formation of the Pedagogical Coordinator of Early
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ABSTRACT

This research is constructed from questions about the performance of Pedagogical Coordinators
in Early Childhood Education institutions: What kind of training do they develop with teachers?
Based on what criteria? What is the autonomy of these professionals and how is it exercised in
schools?

The choice for the Early Childhood Education segment was due to the specific nature of the
education of young children, which requires teachers and coordinators to keep close attention
to pedagogical and training practices, which correspond to the specific needs of this age group.
Reflecting on the performance of coordinators, and what is expected of them in the institutions,
requires a previously analysis of the formative process through which these professionals are
constituted. Generally, in the case of the public school system, the training of these trainers is
mainly formed by the Department of Education, a factor that conditions the choice of research,
directing the focus to the Municipal Department of Education of Caieiras/SP. In this
perspective, the following research question emerged: What is the educational conception
present in the political pedagogical project of training coordinators, under development at the
Municipal Department of Education of Caieiras?

This question is articulated with the general objective of the research, to investigate the theory-
practice relationship of the training process of pedagogical coordinators, created by the
Municipal Department of Education of Caieiras/SP, under the critical perspective of Paulo
Freire's pedagogy.This objective is defined in the following specific objectives: to analyze the
political pedagogical project for training coordinators, under development by the MDE of
Caieiras/SP, starting in 2021; to investigate how the training of pedagogical coordinators takes
place, based on the training project of the MDE, starting in 2021 and culminating in the
proposition of some guiding principles for the training of trainers based on Paulo Freire's
references. The production of data for this research, with a qualitative approach, is based on the
analysis of documents, a discussion group with the trainers of the PCs and the application of
questionnaires to the network of coordinators. As a theoretical aprouch, the research is based
on the thinking of Francisco Imbernon, Maurice Tardif and Vera Placco, with Paulo Freire as
the main theoretical support. The concepts of Freire's pedagogy that will appear as a target for
the analysis of the object of study of this research are: critical-emancipatory education,
problematization of reality, dialogue and participation. Among the main findings of the
research, it is evident the fragility in conducting the formative process of the PCs, developed
by the MDE, by not emphasizing the actions of this subject, and the need to promote
mechanisms of professionalization of the function supported by guiding principles for the
Formation of Coordinators Pedagogical referenced in Paulo Freire’s Pedagogy so that they can
guide the continuing education of teachers, based on the concrete reality and construction of a
liberating and transforming praxis of the contexts in which these professionals are inserted.

Keywords: Training of pedagogical coordinators; Critical-Emancipatory Education;
Problematization of reality; Municipal Secretary of Caieiras.
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INTRODUCAO

Em busca do tema...

Ingressei na carreira docente em 2000, como professor eventual no Ensino Fundamental
(anos iniciais), numa escola estadual na regido central de Franco da Rocha/SP, permanecendo
por dois anos nesta condi¢cdo. No inicio de 2003 passei no processo seletivo do municipio de
Caieiras/SP, trabalhando como professor titular de uma turma de segunda série, e ao final do
mesmo ano, fui aprovado no concurso publico para efetivacdo, na mesma rede, sendo chamado
no inicio de 2004, para assumir turmas de Educag&o Infantil.

Durante minha trajetoria profissional tive a oportunidade de experienciar diversas
possibilidades de fungdes na carreira, passando alguns anos na coordenacdo de escolas e um
periodo como formador de coordenadores e professores, compondo o quadro da Equipe Técnica
da Secretaria de Educacéo, recém-instituida, a partir de 2013.

Foi neste processo que se intensificou a preocupacdo com a formacéo continuada de
professores, e sobretudo com a formacao de coordenadores posto que anteriormente, na rede,
ndo havia um percurso formativo e nem uma funcdo muito bem delineada para o coordenador
pedagdgico. Em 2016, com a finalizacdo da administracdo publica municipal e troca de gestor
ao final do ano, houve a alteracdo dos membros da equipe e voltei para a sala de grupos!, na
escola que escolhi e onde ainda atuo.

De 2017 para c4, resgatei o percurso de constituicdo docente que vinha se fortalecendo
desde o inicio, na tentativa ndo s6 de praticar o que estava em meus discursos formativos, de
guando estava na Secretaria de Educacdo, como também de (re)construir novas possibilidades
e préaticas pedagogicas que a pesquisa e a observacao das criancas e do cotidiano proporcionam.

No retorno a escola, algumas inquietaces foram disparadas e potencializadas, o que
nem sempre ¢ possivel identificar profundamente quando se observa “do lado de fora”. Parte
da inquietacdo estd na “espera” de alguns grupos de professores por respostas, roteiros ou

cartilhas sobre 0 QUE/COMO fazer. Seja por inseguranca, seja por falta de conhecimento, ha

1 O termo “sala de grupo”, no lugar de “sala de aula”, foi utilizado como forma de diferenciar as praticas na
Educacdo Infantil, segmento em que as propostas e planejamentos sdo pautados nas experiéncias e exploragdes
das criangas, que interagem com adultos, com outras criancas, materiais e espagos diversificados com o proposito
de potencializar a autonomia e o protagonismo da crianga, tendo o professor como mediador. Nesta concepgdo, 0
termo “aula” pressupde uma proposta mais sistematizada e verticalizada de educago, contrariando a concepgéo
de infancia contemporanea. Esta afirmacdo encontra respaldo no livro O Trabalho do Professor na Educacéao
Infantil, organizado por Zilma Ramos de Oliveira (2012).
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uma parcela de docentes que tende a esperar planejamentos e orienta¢fes pré-fixados, apenas
para por em pratica.

Esta observacdo surgiu ao presenciar, na volta a escola, que muitas praticas enrijecidas,
poderiam ser flexibilizadas, arejadas, promovendo maior participacdo e envolvimento das
criangas e de outros parceiros no cotidiano. Praticas simples, como a ampliagdo de propostas
nos espacos externos as salas de grupos, por exemplo, com possibilidades de interagdo ampliada
entre criancas de idades diferentes, com espacos e materiais diversificados, ainda nao
aconteciam. As préaticas estavam centralizadas no controle do adulto, em espacos restritos, e
por vezes, caoticos, na medida em que o espaco das salas € geralmente pequeno para 0 nUmero
de criangas da escola publica, o0 que gera cada vez mais conflitos e disputas entre elas.

A partir de algumas conversas informais com os profissionais da escola, na tentativa de
compreender para ressignificar a pratica pedagogica da instituicdo, que implicaria,
inevitavelmente, na minha propria atuacdo como professor, procurei levantar algumas questoes
sobre a préatica desenvolvida, que poderiam justificar a forma de trabalho que imperava na
escola até entdo: Serad que os profissionais estdo com receio de levar as criangas para fora da
sala e ndo conseguir controla-las, supondo que o controle fosse uma questdo para o grupo?
Durante a interacdo com criangas de idades diferentes (bebés e criancas pequenas com as
maiores, por exemplo), o receio estaria na possibilidade de as criangas maiores machucarem as
menores? Sera que os profissionais sabiam o que poderia ser desenvolvido com as criangas nos
ambientes externos? Os profissionais reconheciam o0s espacos pouco utilizados da instituicdo
como viaveis e/ou possiveis para o desenvolvimento de propostas com e pelas criangas? Ja
teriam refletido sobre estas questdes nos momentos de estudos coletivos?

Junto as questdes expressas acima, observei outras situacdes a partir da realidade escolar
que poderiam ser problematizadas nos momentos de formacdo continuada, com
problematizacbes promovidas pela coordenacdo pedagdgica, seja durante as discussdes
coletivas, seja em assessorias individuais com os profissionais.

Parte destas questbes ja havia sido tema das formacGes promovidas com oS
coordenadores enquanto estava na posicdo de formador desses profissionais, na Secretaria de
Educacdo. No entanto, o retorno a sala de grupo comprovou que o processo formativo nao havia
apresentado o resultado esperado.

Durante minha experiéncia profissional, tive a oportunidade de conhecer diferentes tipos
de docentes e coordenadores, dentre eles 0s que ndo sabiam como renovar suas praticas.
Encontrei também os que se contentavam (e desejavam) manter os habitos de inicio de carreira,

assim como 0s que procuravam inovagdes constantes, e precisavam de parcerias para trocar
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informac0es e experiéncias. Nas escolas, ha ainda outros perfis docentes, e a articulacdo entre
todos eles ndo ¢ a tarefa mais simples, e que recai sobre a coordenacao.

Neste sentido, o contexto descrito dispara o sinal de alerta para a analise da figura do
coordenador pedagogico como ponto central da formacdo continuada, como figura
imprescindivel tanto para a articulagdo das interagdes que acontecem no cotidiano, quanto para
a revisao e sistematizacdo dos saberes ja estabelecidos pelos docentes, além da construcao de
novos, a partir da realidade da escola em que atua.

Percebo, hoje, neste exercicio de memdria e com o olhar distanciado, que a tentativa de
configurar uma funcdo para o coordenador pedagdgico, enquanto estive na posicdo de
formador, pode n&o ter se confirmado. Embora o percurso desenvolvido tenha contribuido com
a instituicdo de um processo formativo na rede, talvez a profissionalidade do coordenador tenha
sido (ou ainda seja) negligenciada.

Ainda que parte das agdes tenham sido planejadas para subsidiar a atuacdo do
coordenador pedagogico nas escolas, fico pensando se, de fato, o olhar esteve voltado para esta
funcdo ou se o alvo estava mais no papel do professor. Neste caso, 0 processo formativo teria
se prestado a reforcar a atuacdo do coordenador como transmissor de conteldos aos professores,
sem uma analise ou construcdo critica sobre sua funcdo e sobre as praticas desenvolvidas e
construidas nas escolas.

Em certa medida, talvez este raciocinio possa refletir a concep¢do do coordenador
pedagdgico por parte de seus formadores — neste caso, a Equipe Técnica da Secretaria de
Educacdo: O que se espera desse profissional nas escolas? O que e como se tem feito para que
sua atuacdo seja concretizada de forma critico-emancipatdria nas instituicdes? De que forma o
processo formativo tem se constituido para que esse coordenador consiga apreender a realidade
da escola a ponto de problematiza-la com os professores durante a formacdo continuada, e
transforma-la?

Os projetos formativos, de certo modo, revelam concepcdes e vieses ideoldgicos de seus
formadores, o que pode possibilitar a identificacdo sobre as expectativas depositadas sobre 0s
coordenadores que, por sua vez, conduzem as estratégias formativas e a prépria construcdo —
ou ndo — da profissionalidade desta funcao.

Assim, se 0 que se espera do coordenador € um papel meramente transmissivo,
tecnicista, a articulacdo do processo formativo conduzird para um caminho que exija pouca
construgdo critico-reflexiva por parte de quem assumir esta fungdo. Caso contrario, se 0 que se
espera é um papel de maior autonomia, que considere as individualidades e realidade da prépria

instituicdo e comunidade a qual a escola estd inserida, o projeto formativo poderia ser
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conduzido para a construcdo critica e transformadora do fazer docente e de toda a equipe
escolar, dentro de uma perspectiva potencialmente emancipadora e dialégica, com vistas a
tomada de consciéncia e transformacéo da realidade de forma coletiva e participativa.

Considerando este argumento, algumas questdes podem ser levantadas, como: qual tem
sido o impacto das formacGes promovidas pela Secretaria de Educagdo na constituicdo da
funcdo da coordenacdo? De que forma a atuacdo do coordenador pedagdgico tem sido
formada/avaliada/acompanhada pela Equipe Técnica da rede? Como tem se constituido, na
rede, a fungdo da coordenacao pedagogica?

Como minha atuacdo profissional tem se concentrado e fortalecido na Educacéo Infantil,
0 recorte da pesquisa estaria direcionado para a analise do papel da coordenacdo pedagdgica
atuante nesta fase da Educacdo Béasica. Outro aspecto que me leva a optar por este recorte, é
que se trata de um segmento com caracteristicas bem especificas pelo intenso desenvolvimento
das criancas nesta etapa, que exigem do professor e coordenador um olhar atento para as
praticas pedagogicas e formativas, de modo a corresponder as necessidades proprias desta faixa
etaria.

A mesma crianca que cai a cada passo em uma semana, esta subindo escadas ou
escalando brinquedos do parque com desenvoltura na semana seguinte. A mesma crianca que
fala de forma incompreensivel num dia, ja consegue se expressar de forma bem mais elogquente
dias ap6s — rapidez de desenvolvimento que ndo se observa com tanta facilidade nas criangas
maiores.

Este rdpido desenvolvimento infantil exige reformulacbes igualmente &geis dos
planejamentos do professor, o que implica reorganizacGes de espagos, materiais, rotinas,
propostas, tempos, dentre outras situacfes de cotidiano que sdo bem mais flexiveis e
determinantes nas instituicdes de Educacdo Infantil — e que precisam ser constantemente
refletidas e problematizadas nos momentos de formacdo continuada.

Diante de todo este contexto, proponho como questdo norteadora: Qual é a concepcdo
educativa presente no projeto politico pedagdgico de formacdo de coordenadores em
desenvolvimento da Secretaria Municipal de Caieiras/SP, desenvolvido a partir do ano 2021?

Essa questdo se articula, portanto, com o objetivo geral da pesquisa:

v Investigar a relagdo teoria-pratica do processo formativo de coordenadores
pedagogicos, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Caieiras/SP, com o crivo
critico da pedagogia de Paulo Freire.

E como objetivos especificos, destaco:
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v Analisar o projeto politico pedagdgico de formacdo de Coordenadores, em
desenvolvimento na Secretaria Municipal de Educacdo de Caieiras/SP, a partir de 2021,

v Investigar de que forma ocorre a formagdo de Coordenadores Pedagdgicos, a
partir do projeto formativo da Secretaria Municipal de Caieiras/SP, a partir de 2021;

v Apresentar uma proposta de acGes para a Formagdo de Coordenadores
Pedagdgicos referenciados na Pedagogia Freireana.

O diélogo com os outros: Estudos Correlatos

Estabelecido o objeto da pesquisa, partiu-se para relacdo de estudos correlatos, de modo
a estabelecer um dialogo com outros autores e identificar proximidades e possibilidades de
aprofundamentos através de reflexdes tracadas por outras pesquisas. Para tanto, foi realizada
uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), a partir da selecao
de alguns descritores.

Inicialmente, foi utilizado o descritor: “Forma¢ao de Coordenadores Pedagdgicos”,
encontrando 29 resultados, o que permitiu a selecao de sete dissertagdes. Como forma de refinar
a pesquisa, foi adicionado um novo descritor ao inicial: “Forma¢do de Coordenadores
Pedagogicos” + “Problematizacdo da Realidade”, sem resultados obtidos. Resultado
semelhante foi obtido com o acréscimo de outro descritor: “Formacgdo de Coordenadores
Pedagogicos” + “Problematizacdo da Realidade” + “Educacao Critico-Emancipatoria”.

No entanto, quando este Ultimo descritor foi utilizado sem nenhuma combinacéo,
resultou em duas dissertacdes e uma tese, sendo possivel selecionar a tese para compor 0s
estudos correlatos. Para a busca com o descritor “Problematizacdo da Realidade”, sem combinar
com outro descritor, obteve-se 59 pesquisas como resultado, sendo possivel, apos leitura do
resumo, selecionar trés dissertacdes.

Parte dessa busca foi realizada na Biblioteca Digital da Pontificia Universidade Catolica
de S&o Paulo (PUC-SP), com a combinagdo dos descritores “Educago Critico-Emancipatéria”,
“Paulo Freire” e “Forma¢do de Coordenadores”, cujo repositorio possibilitou a selecdo de
outras quatro pesquisas, sendo trés dissertacdes e uma tese.

Foram selecionadas, portanto, 13 (treze) dissertacfes e duas teses para leitura
aprofundada das pesquisas, totalizando os quinze trabalhos em destaque no quadro abaixo, que

mais se aproximaram desta pesquisa, e que podem oferecer ricas contribuicoes.
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Titulo e ano das dissertacGes Autoras/es Locus da Instituicéo

pesquisa
Acéo do Coordenador Pedagdgico na | 2021 Marilda Martins Escolas
Formacéo Permanente de Pereira de Souza privadas no PUC-SP
Professores: referenciais freireanos. municipio de

Sdo Paulo
A Formagdo Permanente de | 2020 | Adriana Oliveira Rede PUC-SP
Supervisores Escolares Inspirada na Rodrigues Paz Municipal de
Pedagogia de Paulo Freire: Desafios Séo Paulo
e Possibilidades.
A formagdo continuada  dos | 2020 Luciana Rede
professores: desafio dos Matsukuma Municipal de PUC-SP
coordenadores  pedaglgicos  de Mairipora/SP
Mairipora.
A construcdo do plano de formacdo a | 2020 Jaqueline dos Instituicdo
partir das necessidades formativas Santos Paula privada no PUC-SP
dos professores. municipio de

Séo Paulo
Pratica docente inspirada em Paulo | 2019 Angélica Universidade
Freire: um estudo desenvolvido na Ramacciotti Catolica de PUC-SP
disciplina  Didatica em uma Monteiro Santos
universidade comunitéria. (UniSantos)
Principios da Pedagogia Freireana no | 2018 Mércia Helena Rede publica PUC-SP
trabalho do Coordenador Pedagdgico Gaddini de S&o Paulo
como articulador do Projeto Politico
Pedagogico da escola.
Um olhar critico-libertador sobre o | 2018 | Fabiana Boschetti Rede
movimento de construcdo curricular Nunes Municipal de UFSCAR
da rede municipal de Sorocaba entre Sorocaba/SP
1999 e 2007.
A Teoria do Professor Reflexivo no | 2016 Silvia Helena Rede Estadual UFSCAR
processo de formacdo continuada de Borges Barbosa de S&o Paulo
professores: uma andlise critica.
A Formacdo em Contexto nas | 2016 Luciene Batista Rede Universidade
Institui¢des de Educacao Infantil: em Municipal de Federal de
busca da préaxis. Goiania/GO Goias
O Coordenador Pedagdgico como | 2015 Elisa Moreira Rede
Formador de Professores em Grupos Bonafé Municipal de PUC-SP
Heterogéneos: as ac¢bes de formacéao Séo Paulo
e suas implicacdes.
A formagdo dos coordenadores | 2015 Marise Leédo Secretaria
pedagdgicos da Semed-Macei6: Ciriaco Municipal de PUC-SP
2012-2013. Educacéo de

Maceid/AL
Coordenador Pedag6gico e os | 2013 Débora Rana de Rede
condicionantes do ser e do vir a ser Camargo Municipal de PUC-SP
um formador. Séo Paulo
Formacéo dos coordenadores | 2012 | Beatriz Bontempi Rede PUC-SP
pedagdgicos em Boa Vista do Gouveia Municipal de
Tupim/BA: uma experiéncia Boa Vista do
colaborativa, o fio por trds das Tupim/BA

missangas.
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Titulo e ano das dissertactes Autoras/es Locus da Instituicéo
pesquisa

Formacdo continuada em uma | 2008 | Hercilia Maria de Rede Universidade
concepcao critico-reflexiva: desafios Moura Vituriano Municipal de Federal do
aos coordenadores-formadores de Séo Luis do Ceara
professores nas escolas da rede Maranhdo/MA
municipal de S&o Luis.
A construgdo do curriculo na | 2004 | Antonio Fernando | Rede publica PUC-SP
perspectiva popular critica das falas Gouvéa da Silva de S&o Paulo
significativas as préticas
contextualizadas.

Fonte: Producédo do pesquisador.

O quadro 1 apresenta informacgdes sobre pesquisas realizadas nos Gltimos 20 anos,
relacionadas ao processo formativo, seja de CPs, seja de professores e professoras com destaque
para a formacdo de formadores e para a perspectiva da Educacdo Critico-Emancipatdria. Fica
evidente que o maior numero de pesquisas encontrado durante a busca foi produzido na regido
sudeste, ainda que em determinados casos o locus da pesquisa tenha sido outros estados, como
Bahia e Alagoas, por exemplo.

Dentre as instituicbes académicas, a que mais figura como promotora de pesquisas
relativas ao processo formativo é a PUC-SP, sobretudo por meio do Mestrado Profissional em
Educacdo: Formacéo de Formadores (Formep), um programa que se ocupa com a producéo de
conhecimentos académicos vinculados com a pratica escolar e a elevacdo da qualidade das
instituicGes educacionais. Comprova-se, deste modo, que, a partir da instituicdo do Mestrado
Profissional da PUC-SP, houve um aumento de producdo na pesquisa voltada a formacao de
formadores, com potenciais resultados efetivos nas redes em que as pesquisas foram
desenvolvidas.

Outro aspecto que chama a atencdo € que dentre os estudos correlatos que oferecem
contribuicOes para esta pesquisa, embasada nos referenciais freireanos?, a maioria também foi
produzida na PUC-SP, vinculada a Catedra Paulo Freire, fator que demarca a relevancia da
instituicdo na producdo de conhecimentos cientificos e contribui¢do com uma educacao critica
e emancipatdria. Neste sentido, a Catedra Paulo Freire da PUC-SP se mostra como um marco
defesa e td0 necessarios na

de resisténcia, reinvencdo dos principios freireanos,

contemporaneidade.

2 Este texto assume o adjetivo “freireano”, ao invés de “freiriano” de forma deliberada e em concordancia com
Saul, Saul e Voltas (2021), quando afirmam que se trata de uma “questéo de prefenréncia, pela compreensdo de
que a manutencéo da grafia integral do sobrenome do autor destaca com mais vigor a procedéncia das producdes:
a matriz de pensamento de Paulo Freire. Em alguns redutos académicos significativos, seguiu-se, pois, 0 seguinte
critério: & ortografia original do antopbnimo, foi acrescentado o sufixo ano, resultando no adjetivo freireano”
(2021, p. 5).
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Para iniciar o dialogo com os estudos encontrados, portanto, o destaque esta na pesquisa
que apresenta resultados que se relacionam tanto com a formac&o de professores criticos quanto
com o papel formativo dos coordenadores e seus desafios em problematizar a pratica docente
nos encontros com os professores nas escolas. Neste aspecto, a pesquisa de Bonafé (2015), ao
analisar a fungdo do coordenador como formador de professores em grupos heterogéneos,
contribui ao identificar que alguns coordenadores ndo se reconhecem como formadores ou ndo
assumem esse papel nas escolas, e acabam por desempenhar uma funcgdo mais de articuladores
das relagcOes ou organizadores de encontros do que 0 compromisso com a formagéo.

Mesmo nas situagcdes em que parte dos coordenadores consegue promover a reflexao
sobre a pratica dos professores nos encontros formativos, essas reflexdes ndo chegam a se
converter em transformacdo da realidade. Os resultados obtidos também revelam que alguns
coordenadores acreditam que basta haver interacdo entre os docentes para se configurar como
formac&o, o que denota um equivoco sobre a concepgéo de formagéo.

N&o havendo, portanto, uma concepcdo sobre o processo formativo muito bem
delineada, de modo a assegurar que as reflexdes sobre a pratica resultem em transformacdes no
modo de atuar dos docentes, todo o processo de formacéo fica comprometido. Outro resultado
significativo, apresentado pela autora, mostra que as formac6es promovidas pelas Secretarias
de Educacéo, direcionadas aos coordenadores, ndo chegam a atingir o objetivo de formacdo de
formadores, o0 que amplia o desafio dos coordenadores nas escolas, na medida em que séo eles
0s responsaveis diretos pela formagéo continuada de docentes.

Outro estudo que converge com os achados de Bonafé (2015), é a pesquisa intitulada
“A Teoria do Professor Reflexivo no processo de formacgédo continuada de professores: uma
analise critica”, de Barbosa (2016). Diante dos resultados apresentados, observa-se que o0 foco
das formacdes propostas por alguns coordenadores aos docentes, ainda que se direcione para a
pratica pedagogica, ndo chega a ser suficiente para promover a reflexao critica.

O processo de formacdo continuada é sustentado pela racionalidade técnica, em que se
procura descobrir estratégias que levem os estudantes a responderem as avaliaces externas de
forma mais satisfatoria. Deste modo, as formacgdes desenvolvidas pelos coordenadores néao
contribuem com a formacdo critica e transformadora dos professores, na medida em que se
voltam para os resultados diretos dos estudantes e ndo para a leitura da realidade concreta.

A autora conclui que, sem uma formacao critico-reflexiva com os docentes, dificilmente
se chegara a promogéo de autonomia e emancipagdo por meio da educagdo. Sugere, portanto,
como contraponto as formagOes pautadas pela racionalidade técnica, um modelo de

racionalidade critica para a formagdo continuada dos professores, pautada pela relagdo entre
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teoria e pratica, em prol da promocdo da emancipagdo e da visao critica. Pensar a formacéo de
coordenadores sob a perspectiva de uma educagdo critico-emancipatéria requer justamente o
didlogo entre teoria e pratica para que se possa constituir uma praxis e transformar a realidade.

Matsukuma (2020), ao analisar a formagdo continuada dos professores da rede
municipal de Mairipord/SP, municipio vizinho ao desta pesquisa, apresenta resultados que,
embora sigam no mesmo percurso das pesquisas anteriores, demarcam um diferencial no
sentido de que os coordenadores se reconhecem como formadores dos professores. Procuram
promover encontros formativos pautados pela escuta e reflexdes sobre a atuacdo docente,
marcados pelo compartilhamento de préaticas e buscas por solu¢cBes em conjunto. No entanto,
as sistematizacdes dos encontros recaem na busca por modelos de formacgédo estruturados,
tecnicistas, relativos aos paradigmas conservadores e da racionalidade técnica.

Esta pesquisa, destaca, ainda, como desafios do coordenador ao exercer sua funcéo,
aspectos como: falta de formacdo especifica para a formacdo, sobrecarga de trabalho e a
resisténcia de professores antigos a transformacéo de sua pratica. Resultados que recaem sobre
a Secretaria de Educacdo do municipio, no sentido tanto da formacdo dos coordenadores,
quanto da estruturacdo da funcao deste profissional na escola.

Outra pesquisa recente, que contribui para a formulacdo deste projeto, é a de Paula
(2020), que se destina a analise da construcdo de um plano de formacéo docente a partir de suas
necessidades formativas. Desta autora, o destaque estd nas questdes que sdo levantadas e que
dialogam com parte do que se pretende investigar aqui, sob a perspectiva da Secretaria de

Educacdo em relacdo ao papel formativo do coordenador:

Como fazer da escola um espago de aprendizagem, ndo sé para alunos, mas também
para professores, coordenadores, orientadores, diretores? De que maneira alinhar os
desafios e necessidades formativas reais dos professores as pautas formativas? Como
garantir que os processos de formacdo sejam incluidos e tidos como prioridade na
rotina escolar? Como as propostas de formacdo podem considerar os professores
como participantes e integrantes no processo educativo? Como a formacéo continuada
em servico pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores e para
a melhora na aprendizagem dos alunos? (PAULA, 2020, p. 17-18).

A pesquisa de Gouveia (2012), talvez seja uma das que mais contribui¢bes pode
oferecer. Em sua investigacdo sobre a formacdo dos coordenadores a partir de uma experiéncia
colaborativa ocorrida em Boa Vista do Tupim/BA, apresenta resultados significativos para a
formacéo de formadores a partir do engajamento das Secretarias de Educacdo, sobretudo por
meio de préaticas colaborativas, que incluem todos os atores envolvidos de forma critica e

participativa. Uma reflexdo importante trazida pela autora, estd em que:
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O pressuposto da rede de formacdo do municipio de Boa Vista do Tupim é de que a
melhoria da qualidade da escola plblica ndo é fruto de uma acdo isolada, externa e
pontual de formagdo. Ao contrario, pressupdem um conjunto de agdes interligadas,
envolvendo os diversos atores que comp8em o cenario educativo (GOUVEIA, 2012,

p. 9).

Essa reflexdo ja revela indicios da concepgdo do papel do coordenador por parte da
Secretaria a qual as escolas estdo vinculadas, e de que forma articula o processo formativo de
forma abrangente, de modo a assegurar que o coordenador consiga assumir seu papel formativo
nas escolas. Neste sentido, a autora alerta que, “se ndo houver agdes colaborativas nas escolas
e acOes institucionais das Secretarias para apoiar e validar as formacdes, do ponto de vista
politico” (GOUVEIA, 2012, p. 44), e institucional, dificilmente seria possivel garantir um

processo formativo bem-sucedido e emancipatério. Para a autora:

Redimensionar o papel do coordenador nas escolas implica organizar uma formacgéo
em rede [...]. O fato é que a atuacdo do coordenador como um formador remete a
reflexdo de quem forma o formador. Para que os coordenadores se reconhe¢cam como
formadores e se fortalecam como autoridades técnicas nas escolas, precisam contar
com o apoio e interlocucdo de formadores mais experientes, que também atuem nas
redes (GOUVEIA, 2012, p. 49).

Camargo (2013), pesquisadora que também se disp6s a analisar o papel formativo do
coordenador, questiona-se sobre quais sd0 “as questdes necessarias, e que devem ser garantidas,
para que o coordenador pedagogico possa vir a atuar como formador de professores” (p. 19).
Em sua pesquisa, aponta que, embora parte dos coordenadores se reconhegcam como formadores
e se sintam capazes em desempenhar essa funcéo nas escolas, com os docentes, ha fatores que
os impedem de realizar as fungdes formativas, como questdes conjunturais, estruturais e
politicas.

Conclui que, mesmo com o apoio da Secretaria de Educacdo, no que se refere a materiais
didaticos de apoio, se ndo houver a garantia de condi¢des basicas para o desempenho de sua
funcdo, a formacdo continuada em servigo ndo chega a se realizar. Esta conclusao dialoga com
este estudo na medida em que a organizacgdo/estruturacdo da funcdo do coordenador, por parte
da Secretaria de Educacdo, pode refletir a concepcao que se tem do papel do coordenador nas
escolas e 0 que se espera desse profissional. Caso a expectativa sobre esta fungdo seja a de
formacdo continuada, numa perspectiva critica e emancipatdria, o processo formativo da
Secretaria percorrera um caminho contrario ao processo formativo de uma fungéo que se espera

tecnicista e vice-versa.
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Outro estudo correlato, que também se destina a anélise da formagao continuada, numa
perspectiva critica, na rede municipal de Séo Luis/MA, esta em Vituriano (2008). Embora seja
uma das pesquisas mais antigas encontradas durante a busca, a op¢do por manté-la se da por
conta das reflexdes consistentes propostas pela autora, a comecar pelas questfes de pesquisa:

Por que alguns coordenadores estavam conseguindo gerir e articular o processo
formativo nas escolas e, uma grande parte desses profissionais ndo conseguia?
Acrescentamos ainda a esta questdo duas outras: (i) O que cabe a um coordenador-
formador de professores no contexto escolar? (ii) Como instaurar na escola uma
formagdo pautada em uma concepcdo critico-reflexiva? (VITURIANO, 2008, p. 16).

Em suas investigacOes, mergulha nos processos formativos e estruturais da funcdo do
coordenador nas escolas, e destaca que para o coordenador conseguir atuar como formador dos
professores € importante que haja uma perspectiva critico-reflexiva no processo formativo.
Destaca, tambem, que muitas vezes o coordenador precisa atuar diante das urgéncias e das

incertezas frente as situacdes que ocorrem nas escolas. De acordo com a autora:

E preciso que aos formadores — aqui nos referimos aqueles que fazem a formacéo
continuada em contextos escolares — deve ser assegurado um espaco de construcao de
conhecimentos sobre o ser e o fazer-se formador. E preciso que sejam garantidas
politicas de formacdo voltadas para esses profissionais, pois a formacéo inicial ndo
supre todas as necessidades formativas [...]. Aos formadores deve ser assegurada a
condigdo para a sua profissionalizagdo. Pois, acreditamos que somente teremos uma
formagdo de professores voltada para a profissionalizagdo dos mesmos, se aos
formadores for assegurada tambeém a sua condi¢8o de se profissionalizarem. Somente
construiremos préticas de formacdo critico-reflexiva, se aos professores forem
asseguradas situagBes dessa natureza (VITURIANO, 2008, p. 18).

Além das pesquisas anteriores, cujos referenciais tedricos que embasaram as
investigacOes estavam centrados na formacdo de coordenadores com vista a formacdo de
professores reflexivos, foram encontrados outros estudos pautados pelo referencial freireano,
como educacao critico-emancipatdria, problematizacdo da realidade, construcdo da praxis
pedagdgica por meio da reflexdo critica e tomada de consciéncia de professores e
coordenadores/formadores, que se afinam mais com esta pesquisa.

Neste sentido, o estudo de Luciene Batista, na pesquisa “A formagdo em Contexto nas
Institui¢des de Educagao Infantil: em busca da praxis” (2016), se propde a investigar os projetos
de formacdo continuada de professores de Educacdo Infantil na rede municipal de Goiénia, a
partir da “formagdo em contexto”. A pesquisadora fundamenta sua analise na perspectiva do
materialismo historico-dialético como possibilidade de construcdo da praxis pedagdgica, na

medida em que parte da percepcdo da realidade que, de forma reflexiva e problematizada,
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recorre a teoria como forma de compreensao, articulacéo e construcéo de novos conhecimentos
sobre a pratica pedagdgica. Assim, os conhecimentos produzidos coletivamente pelos proprios
professores, embasados em fundamentacGes teoricas, possibilitam a transformacdo da
realidade, potencializando a perspectiva da formacao critico-emancipatoria.

A dissertacéo de Batista dialoga com esta pesquisa na medida em que aborda a formacao
continuada de professores em contexto como forma de problematizacdo da realidade, na
perspectiva da formacdo critico-emancipatdria, como forma de (re)construcdo de uma praxis
pedagdgica. Embora o objeto desta pesquisa esteja na funcdo do coordenador pedagdgico, a
partir do projeto de formag&o desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacéo, as reflexdes
propostas por Batista, além da fundamentacdo tedrica utilizada, em alguma medida, podem
contribuir com esta anélise.

Seguindo o didlogo com os estudos correlatos, os resultados apresentados por Batista
sdo convergentes com o0s achados da pesquisa de Ciriaco (2015), sobretudo no que se refere ao
apontamento da importancia de se efetivarem, nos projetos de formacdo voltados aos
coordenadores pedagogicos, recursos metodologicos que visem a superagéo da dicotomia entre
teoria e pratica, na medida em que conceber um projeto formativo, numa perspectiva critica,
requer o dialogo entre a pratica, entre o fazer pedagogico, com a fundamentacéao teorica. Para
tanto, a pesquisadora destaca a necessidade da “institucionalizagdo dos projetos” (CIRIACO,
2015, p. 50) formativos, no sentido de promover politicas pablicas formativas e de valorizagédo
da funcéo do formador/coordenador pedagogico, de forma a contribuir com a constituicdo da
identidade profissional do formador nas escolas.

A contribuicdo da tese de Monteiro (2019), ao analisar a pratica docente em uma
instituicdo de Ensino Superior, a luz do referencial freireano, se efetiva justamente pelo
referencial teérico, acompanhando a pratica de um professor da disciplina Didatica I, em uma
universidade comunitaria no estado de Sao Paulo, que se assume comprometido com a
pedagogia de Paulo Freire, em busca de uma educacdo emancipatoria e transformadora.

A partir da elabora¢ao de uma “trama conceitual freireana” que demarca a concepgao
de docéncia, Monteiro investiga a atuacdo docente, em articulacdo com as discentes, por meio
dos organizadores originarios da trama, como: “participa¢do”, “didlogo”, “conhecimento” e
“ser mais”. A articulagdo entre a pesquisa de Monteiro com esta pesquisa se efetiva, sobretudo,
pelo percurso metodoldgico utilizado pela pesquisadora e na inspira¢do para a construgdo de
uma trama conceitual freireana como suporte metodoldgico para a analise dos dados produzidos

aqui.
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Em outra pesquisa, ao analisar o movimento de construcdo curricular da rede municipal
de Sorocaba/SP, entre os anos de 1999 e 2007, sob a perspectiva do olhar Critico-Libertador,
Nunes (2018) contribui pela aproximacdo do percurso metodoldgico, além de ampliar as
possibilidades do referencial tedrico, sobretudo no que se refere ao conceito de “tema gerador”
de Paulo Freire, que embasou seus estudos.

A pesquisa de Gaddini (2018) se propde a identificar as contribuicdes da Pedagogia
Freireana para a atuacdo do Coordenador Pedag6gico como articulador do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola. Para tanto, busca referencial teérico em Placco e Souza, além dos
estudos de Paulo Freire, para compreender as atividades especificas de um Coordenador
Pedagdgico. Oferece contribuigdes com esta pesquisa na medida em que aponta alguns aspectos
relativos a funcdo do formador de professores na escola, a comegar pela defasagem em sua
formacéo inicial, posto que na graduacdo em Pedagogia, embora recebam a habilitacdo
necessaria para exercer o cargo, os estudantes ndo recebem formacdes especificas para o
desempenho formativo com as equipes nas escolas.

Aponta, em suas reflexdes, que geralmente os profissionais passam a exercer a funcao
de CP por meio de convites, que partem da observacdo de suas praticas como docentes, por
estratégias que utilizavam em sala, por organizacdes em seus planejamentos, dentre outras
tarefas docentes. No entanto, essa experiéncia profissional nem sempre lhes confere o suporte
necessario para promover reflexdes e problematizacdes com a equipe de professores na escola.

Diante dessa realidade, o CP acaba, por vezes, se sobrecarregando com tarefas
burocraticas, atuando como “apagador de incéndios”, e deixa o processo formativo em segundo
plano.

Aborda, também, a importancia de constituicdo de CPs capazes de propor reflexdes
dialégicas com os docentes, sobretudo por meio de pautas formativas que ndo sejam muito
enrijecidas, de modo a possibilitar a participacdo de professores na reflexdo e construcao
coletiva de uma prética pedagdgica. Neste sentido, a partir da realidade da escola, apontada
tanto pelo CP quanto pelos professores, ocorre a problematizacdo para que sejam produzidas
possibilidades de solucéo e transformacdo da realidade, conforme orienta a pedagogia de Paulo
Freire, o que corresponde, em grande medida, a Educacdo Emancipatdria, reflexdo que faz parte
da anélise desta pesquisa.

Em outro estudo correlato, a pesquisa de Paz (2020) intenciona a apresentacdo de
subsidios para a construgdo de uma proposta de formacao permanente a ser implementada junto
a um coletivo de supervisores escolares, inspirada em referenciais freireanos. Embora a

pesquisa tenha os supervisores de ensino como sujeitos de seus estudos, e ndo 0os CPs ou a
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Equipe Técnica de formadores da Secretaria Municipal de Educa¢do (SME), como esta
pesquisa, 0 didlogo que se pode estabelecer se direciona para a analise do supervisor como
membro da Secretaria de Educacdo e a perspectiva com a qual visita as unidades educacionais.

Dentre os seus achados, destaca-se que parte dos supervisores consideram que suas
necessidades formativas sdo definidas pela legislacdo e por orientacGes administrativas, que
devem, portanto, ser transmitidas as equipes gestoras das Unidades Escolares, o que denota um
carater prescritivo de sua funcdo, ao contrario de uma perspectiva formativa, como se espera de
uma educacdo emancipatoria.

De acordo com Paz, o percurso pelo qual a fungao de supervisao escolar passou, “explica
algumas praticas consolidadas e ainda vigentes no cotidiano educacional. Apesar de se constatar
muitas mudangas, praticas legalistas, autoritarias, impositivas e colonizadoras ainda s&o
algumas das abordagens presentes na atuacdo de muitos profissionais.” (2020, p. 40). Este
achado da pesquisa corrobora com as conclusdes de outras pesquisas presentes nestes estudos
correlatos, que demonstram o carater prescritivo e tecnicista (e por vezes autoritario e
fiscalizador) com que muitas vezes os membros representantes das Secretarias de Educacgéo
visitam as escolas.

Outra contribuicdo importante para esta pesquisa esta nos estudos de Silva (2004), sobre
a construcdo curricular na perspectiva da educacdo popular critica e contextualizada, como
potencialidade de transformacao da realidade. Tal transformacdo se concretizaria, contudo, por
meio da construcdo de uma praxis que vincule a pratica a teoria de uma maneira critica e
epistemologica, a partir da realidade imediata das instituicbes. Para tanto, contaria com a
participacdo efetiva de atores que fazem parte de todo o processo educativo, desde o
levantamento de temas geradores, até a busca por solucGes e planejamentos de agdes criticas,
emancipatdrias e transformadoras.

Na pesquisa, 0 autor, ao analisar os fundamentos comuns do Projeto Interdisciplinar, via
Abordagem Tematica (SEM/SP, 1989-1992), destaca, como referenciais que constituiram o
projeto:

a realidade local como ponto de partida, o trabalho coletivo e dialgico no processo
de redugdo temaética e a busca de uma compreensdo profunda da estrutura social e de
possiveis a¢des na transformacdo da realidade imediata. Temética comum, didlogo e
visbes de &reas - sempre buscando pardmetros epistemolégicos balizados pela

estrutura do pensamento dos envolvidos - trabalhos e construidos coletivamente
(SILVA, 2004, p. 24).

Em consonancia com este estudo, pensar a formagao continuada de CPs, na perspectiva

critico-emancipatoria, perpassa o processo dialdgico de leitura critica da realidade e a
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participacdo na construgdo de praxis libertadora e emancipatoria para o desenvolvimento de
suas acdes nas respectivas unidades educativas, buscando por fim ao movimento de reproducgéo
de uma prética transmissiva de conteudos, ou de uma reprodutibilidade técnica do fazer
pedagogico tradicional, fator que aproxima esta pesquisa do referencial teérico evidenciado por
Silva.

Da pesquisa de Souza (2021), cujo objetivo esteve voltado para a analise das a¢des de
Coordenadores Pedagogicos de escolas particulares, buscando identificar como a formacéo
permanente pode contribuir para o aprimoramento das atividades dos professores, 0 que se
destaca é o percurso historico da funcdo do Coordenador Pedagdgico. Nesta pesquisa,
sustentada pelo pensamento de Paulo Freire, a autora parte do percurso histérico da funcéo, e
conduz para 0 apontamento da necessidade de atuacdo do CP na articulacdo entre teoria e
pratica, de forma critica, a partir da realidade da escola, como possibilidade de construcdo da
praxis pedagogica e consequente transformacao da realidade.

Numa certa medida, os resultados e reflexdes apresentados pelas pesquisas em destaque,
se alinham e oferecem valiosas contribuicdes a esta pesquisa no que se refere a investigacao do
papel do coordenador sob a perspectiva da educacdo critico-emancipatoria e de
problematizacéo do contexto como possibilidade de tomada de consciéncia e transformacéao da
realidade. Os resultados apresentados nos estudos correlatos passam a ser, portanto, o ponto de
partida para a investigacao da perspectiva critico-emancipatéria da formacdo do coordenador
que se reflete no projeto politico pedagogico da Secretaria de Educacdo de Caieiras/SP para a
formacéo de formadores.

No que se refere ao percurso metodoldgico, a estruturacao esta na abordagem qualitativa
com a producdo de dados a partir de analise de documentos produzidos pela Secretaria de
Educacdo, Grupo de Discussdo com as formadoras dos coordenadores (Equipe Técnica da
Secretaria) e aplicacdo de questionario com os coordenadores que recebem as formacgoes. Os
documentos destacados para a analise sdo o regimento do municipio que estrutura a funcéo do
coordenador pedagogico e do formador da SME, articulado com o projeto politico pedagogico
de formacdo de coordenadores. Desta analise, espera-se que seja possivel compreender as
concepcOes da Secretaria acerca do papel dos coordenadores e se a relacdo entre teoria e pratica
do processo formativo se articula com os principios da educacdo critico-emancipatoria.

A expectativa € que o confronto entre os resultados (regimento, projeto politico
pedagogico de formacdo de formadores e percepgdo dos coordenadores entrevistados) revele

em que medida h& sintonia entre a proposta, a forma de realizacdo e o impacto na forma de



25

atuacdo do coordenador, a partir de uma constitui¢do critico-emancipatoria do papel do
coordenador pedagdgico como formador de professores diante de suas préaticas cotidianas.
Como forma de contribuicdo com as praticas formativas para os CPs da rede, a pesquisa
poderd avancar com a proposicao de encaminhamentos e a¢des para a constituicdo do papel do
coordenador pedagdgico como efetivo formador de professores criticos da sua pratica e

transformadores da realidade.
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1 FORMAGCAO DE CPs E A EDUCACAO CRITICO-EMANCIPATORIA

1.1 A formagéo de CPs: reflexdes e desafios

A perspectiva dialogica desenhada para a construcdo deste texto requer a retomada dos
principais resultados encontrados pelos estudos correlatos (teses e dissertacdes), de modo a
avancar nas reflexdes académicas ao unir vozes e contribuir com o0s conhecimentos ja
construidos, relativos a formagéo continuada de Coordenadores Pedagogicos® (CPs), e evitar
repeticdes do que ja foi evidenciado.

Dentre os principais resultados apresentados pelos estudos correlatos, portanto, que se
articulam com as reflexdes voltadas a formacdo de CPs, juntamente com parte dos desafios
encontrados por estes profissionais no exercicio de suas fungdes, destacam-se: a identificagcdo
(ou nédo) dos CPs com a funcdo de formadores; a formacéo inicial e/ou continuada para esta
funcdo; e as interferéncias e desvios para o exercicio da funcao nas unidades escolares.

De acordo com os estudos correlatos pesquisados, parte dos CPs ndo se reconhece como
formadores de professores/as, o que afeta, portanto, o processo de leitura critica sobre o fazer
docente necessario para a reformulacéo de praticas. Por outro lado, hd uma parcela de CPs que
se identifica como formadores, no entanto, apresentam alguns equivocos no que se refere as
concepcdes sobre o que é formacido (BONAFE, 2015; GOUVEIA, 2012; CAMARGO, 2013).

A fragilidade dessa concepcdo enfraquece, por consequéncia, todo 0 processo
formativo. Ainda que haja uma intencionalidade por parte do CP em promover reflexdes e
reformulacdes no fazer docente, a relacdo teoria-pratica, quando ndo estd muito bem definida e
delineada pelo formador, o processo formativo nao se sustenta. Soma-se a este fator, a demanda
de cotidiano escolar, que o envolve, sobrecarrega e o afasta da funcdo formativa, impactando
diretamente na identificacdo com seu papel na escola (GOUVEIA, 2012; VITURIANO, 2008;
MATSUKUMA, 2020; CAMARGO, 2013).

Distanciando-se do papel de formador, e atuando, majoritariamente como solucionador
de problemas cotidianos, muitas vezes de teor burocratico/administrativo, ou como porteiro da

escola e atendente de telefone, sua carga de atribui¢fes funcionais se eleva. Para que consiga

% Embora esta fungio receba diferentes nomenclaturas, a depender da rede em que atuam, o termo Coordenador
Pedagdgico (CP) é empregado em Caieiras, de acordo com o Regimento Escolar do municipio, para designar a
funcdo de formador imediato do grupo de professores, atuando diretamente na escola. Aqui, 0 termo acompanha,
também, a nomenclatura utilizada por Placco, Almeida e Souza, pesquisadoras referenciadas na pesquisa.
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vencer essa demanda, subtrai da sua carga horaria, 0 tempo necessario para as questdes
formativas, como suas pesquisas, observacdes de pratica, elaboracdo de pautas e projetos,
selecdo de textos de fundamentacdo tedrica para as reflexdes com o corpo docente dentre outros
requisitos determinantes para uma formacéo efetiva e de qualidade, visando a transformacdo da
pratica.

A respeito da identificacdo/nédo identificacdo com a fungdo de formadores, Placco,
Almeida e Souza (2015) ao analisarem o trabalho dos CPs nas dimensfes formadora,
articuladora e transformadora, destacam o movimento de constituicdo identitaria deste
profissional. Apoiam-se no referencial tedrico do sociélogo francés Claude Dubar (2005, 2006)
para compreender o processo de constituicdo da identidade profissional de acordo com o
movimento de atribuicio e pertenca®.

Embora a constituicdo identitaria do Coordenador PedagOgico ndo esteja no escopo
desta pesquisa, e, portanto, ndo sera aprofundada neste momento, as reflexdes propostas pelas
autoras sobre o tema ajudam a compreender o contexto de formacao deste profissional. Segundo
as autoras, durante as situacoes de cotidiano escolar, se estabelece um movimento continuo de
tensdo entre os “atos de atribui¢do (que correspondem ao que 0s outros dizem ao sujeito que
ele é e que o autor denomina de identidades virtuais) e 0s atos de pertencga, em que 0 sujeito se
identifica com as atribuicdes recebidas e adere as identidades atribuidas” (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2015, p. 11-12).

Inimeros acontecimentos permeiam a rotina institucional, cabendo aos CPs, em grande
medida, a mediacao entre 0s acontecimentos e 0s atores que 0s vivenciam e os ativam. Dentro
dessa organicidade escolar, aos coordenadores sdo lancadas inimeras atribuicdes que por vezes
ocasionam no desvio de suas fungdes formativas. De acordo com Placco e Souza (2012, p. 12-
13), aos olhos de professores, o CP € da equipe gestora, portanto, divide questdes
administrativas com o diretor, além de ser o “solucionador de problemas, seja 0s que acometem
a pratica, seja aqueles relacionados ao cotidiano escolar”. Em suas pesquisas, destacam que
“ndo ha, de modo explicito, referéncia dos professores ao papel formador do CP” (PLACCO;

SOUZA, 2012, p. 13).

4 Dubar (2005, 2006) considera os atos de atribuicéo (identidade para o outro) e de pertenca (identidade para si)
como determinantes e em constante relagdo, num movimento ativo do sujeito, no sentido de incorporar as
atribuicdes que Ihe sdo conferidas ou de rejeita-las. Quando esta relagdo entra em desacordo, o autor aponta as
estratégias identitarias como forma de acomodacdo ou assimilagdo da atribui¢do ou pertenca, processo que se
desenvolve por meio de transagdes externa ou interna. Externa, quando o individuo busca acomodar a pertenca
com a atribuicdo — transacdo objetiva. No caso da transacdo interna, o sujeito atua no sentido contrario, para
assimilar a atribuicdo a pertenca, na tentativa de articular as identificagdes anteriores (herdadas) com o desejo de
construcdo de novas identificagdes (visadas) — transacdo subjetiva.
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Sendo assim, caso os CPs assumam essas atribui¢cbes de cunho mais burocratico ou
administrativo como pertencas, tornando parte do papel que desempenham na escola, acabam
por se sobrecarregar, pondo em risco o processo formativo. Por outro lado, quando os CPs
rejeitam atribuicdes que os desviam da formacdo, a tendéncia € que se envolvam mais com a
pratica docente e promovam reflexGes mais assertivas com as equipes de professores e
professoras, transformando a prética.

O que se destaca, no entanto, é que uma parte significativa de CPs atua, muitas vezes,
como agente solucionador de problemas escolares ou assume tarefas burocréticas, relegando o
processo formativo para o segundo plano (GOUVEIA, 2012). A sobrecarga que recai sobre o
CP na escola, acaba desvirtuando sua funcdo prioritaria de formador, que o leva a atuar diante
das “urgéncias e incertezas” (VITURIANO, 2008), tendo seu projeto de formagao corrompido
por atribui¢Ges funcionais da esfera burocratico-administrativa.

Outro aspecto relevante direciona-se para as demandas externas, relacionadas aos
programas advindos do Ministério da Educacdo, que alteram o processo formativo de
professores, nas escolas, sobretudo no que se refere as avaliagcdes externas — com uma forte
pressdo por resultados, o que leva o CP a promover formacdes voltadas para o treinamento de
realizacdo de provas, distanciando-se da realidade imediata da instituicdo. Mesmo as
interferéncias da Secretaria de Educagdo, com demandas extracurriculares, impactam na
atuacao especifica do CP pautada na realidade concreta da escola (CIRIACO, 2015).

E deste tensionamento, portanto, entre atribuico e pertenca, que a identidade do CP vai
se formando, fazendo com que ele se identifique ou ndo com seu papel de formador de
professores e professoras (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015). No entanto, ndo basta
reconhecer-se como formador para que o processo formativo se desenvolva e se efetive na
escola. Neste percurso, alguns equivocos, no que se refere a concepcdo acerca do que €
formacdo e que interferem na atuacdo do coordenador, foram destacados pelos estudos
correlatos.

Para alguns coordenadores, basta ocorrer interacdo entre docentes para se configurar
como processo formativo, havendo ou ndo uma perspectiva critica sobre as préaticas. Ha,
também, uma divergéncia entre teoria-préatica por parte de alguns profissionais, que os desafiam
na promocdo de formacdes reflexivas sobre a pratica docente (BONAFE, 2015). Embora se
assumam como formadores e busquem assegurar o processo mais critico e transformador com
0 corpo docente, a fragilidade de recursos tedricos e metodologicos dificulta no trabalho com

professores e professoras.
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Placco, Almeida e Souza (2015) identificam, como parte dos desafios para a formagéo
continuada, que alguns CPs encontram dificuldade em enfrentar esse processo “seja por suas
dificuldades pessoais para esse enfrentamento, seja por falhas de sua formacao para serem 0s
promotores dessa formacdo, seja por suas limitagdes enquanto lideres do coletivo de
professores” (p. 17), além de contar com os enfrentamentos de parte dos professores mais
antigos na carreira, avessos a transformacéo de suas praticas (MATSUKUMA, 2020).

Embora as pesquisas tenham apresentado alguns avangos na constituicdo da funcao de
formadores de docentes nas escolas, com propostas mais pautadas na reflexdo de pratica e troca
de experiéncias (BARBOSA, 2016; MATSUKUMA, 2020), e na problematizacao da realidade
vivenciada (GOUVEIA, 2012; BATISTA, 2016), ainda ha coordenadores que buscam modelos
formativos e recaem em configuracdes mais conservadoras, transmissivas e pouco reflexivas,
que se encaixam no paradigma da racionalidade técnica (BONAFE, 2015; MATSUKUMA,
2020).

Estes resultados reforcam a tese da fragilidade de recursos técnicos e metodologicos
para o desempenho da funcdo de formadores, na medida em que, ainda que sejam promovidas
reflexdes sobre a pratica com os grupos docentes, a insuficiéncia teorica limita a atuacéo
formativa do CP. Tal limitacdo faz com que as reflexdes néo sejam sistematizadas e refletidas
criticamente a luz de fundamentacdes adequadas e que contribuam com a construcdo de uma
praxis pedagogica.

Segundo Francisco Imbernon (2009, p. 107), a “formag¢do deve ajudar a descobrir a
teoria, ordena-la, fundamenta-la, revé-la e construi-la”. Esta reflexdo salienta a defasagem na

formacéo inicial e continuada para o desempenho da funcéo de formadores nas escolas:

O fato de a normatizagdo da fungdo ser relativamente nova, as recentes mudancgas nos
cursos de formacéo inicial especifica, no ambito da graduacéo, assim como a auséncia
de formacdo continuada que promova o desenvolvimento de habilidades especificas
a funcdo de CP fazem que esses profissionais recorram a suas experiéncias como
docentes como constituidoras de sua identidade de coordenador pedagdgico
(PLACCO; SOUZA, 2012, p. 15).

No entanto, a pratica de formador requer habilidades e saberes especificos, de modo que
nem sempre a experiéncia como docente sera suficiente para o desempenho da funcédo de lider
formativo de um grupo.

A esse respeito, Imberndén (2011, p. 92) apresenta a concepc¢ao do papel do formador
dos profissionais da educacdo como “assessor de formacdo permanente”. Para o autor, o

assessor exerce a mediagdo entre iguais, exerce o papel de “amigo critico que ndo prescreve
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solucBes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando pistas para transpor os obstaculos
pessoais e institucionais, e para ajudar a gerar um conhecimento compartilhado mediante uma
reflexdio critica” (IMBERNON, 2011, p. 94).

Considerar o CP como assessor de formacgdo permanente confere um carater de
horizontalidade nas relagdes com o corpo docente, na medida em que o processo formativo
partiria das demandas apontadas pela propria instituicdo e pelos professores e professoras.
Neste processo, as demandas levantadas pela equipe docente, tanto as de ordem individual
quanto as coletivas, sdo problematizadas e refletidas de forma critica e participativa, em busca
de possiveis solugdes dos problemas diagnosticados coletivamente.

De acordo com o autor:

UM assessor ou assessora tem sentido quando ndo é um especialista que a partir de
fora (mas aproximando-se de suas situagdes problematicas) analisa a pratica educativa
dos professores, mas quando, assumindo uma posic¢ao de igualdade e de colaboracéo,
diagnostica obstaculos, fornece ajuda e apoio ou participa com os professores,
refletindo sobre sua pratica [...]. O assessor deve ajudar a diagnosticar os obstaculos
que esses professores encontram para chegar a sua “propria solug@o contextualizada”.
Essa funcdo de diagnosticador de obstaculos é a que lhe confere a qualidade de
assessor, e sua formacdo assumira aspectos diferenciadores (IMBERNON, 2011, p.
97-98).

O CP, como elemento constituinte da prdpria equipe escolar, insere-se no cotidiano da
instituicdo, e o aproxima das problematicas vivenciadas pelos docentes. Essa proximidade
oportuniza, portanto, o olhar distanciado, por estar fora da sala, mas proximo o suficiente para
ser parte das caracteristicas organicas da instituicdo, o que reduz o distanciamento do olhar
externo, advindo de outras esferas pedagdgicas da rede.

Imbernén (2011) destaca, como aspectos determinantes do papel do assessor de
formacdo permanente, a comunicacgdo; o conhecimento da pratica pedagogica; a capacidade de
negociacdo; o conhecimento de técnicas de diagndstico e de analise das necessidades; o
favorecimento da tomada de decisdes e 0 conhecimento da informacdo. Aspectos que sugerem,
portanto, a necessidade de um conjunto de habilidades e conhecimentos para o desempenho
dessa funcéo.

Ainda que a experiéncia do CP como docente seja relevante e contribua com o exercicio
de sua funcdo formativa, alguns saberes relativos a gestdo das relac6es entre profissionais e o
conhecimento especifico para a docéncia e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica sdo

fundamentais para que se efetive o percurso da formagéo.
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Isto implica, por parte dos formadores e das politicas de formagéo, uma visdo diferente
do que é a formacdo, o papel do professorado nesta e, por suposto, uma nova
metodologia de trabalho com o professorado. Ndo é o mesmo transmitir-ensinar-
normativizar que compartilhar, nem atualizar que ajudar-analisar, nem aceitar que
refletir. Nao € amesma coisa explicar minha teoria e minha pratica como formador(a),
do que ajudar a descobrir a teoria implicita das praticas docentes. A formagdo move-
se sempre entre a dialética de aprender e desaprender (IMBERNON, 2009, p. 106).

Neste aspecto, é possivel articular o pensamento de Imbernén com o de Maurice Tardif
(2014) em sua concepgéo sobre a Profissionalidade Docente e as Relagdes de Exterioridade.
Para o autor, as agdes institucionais que permeiam e fazem parte do cotidiano escolar, séo
constituidas por saberes docentes, que sdo compartilhados entre os pares, de modo a evitar o
isolamento da funcéo.

Tardif (2014) alerta para as “relagdes de exterioridade” com que, muitas vezes, o
processo formativo é conduzido nas reunides docentes, em que 0s conhecimentos produzidos
nas/pelas instituicdes académicas sao valorizados e “transmitidos” aos docentes, ao passo que
0s saberes experienciais, produzidos por professores e professoras nas escolas, séo minimizados
ou desconsiderados.

Esta perspectiva de que o saber que “vem de fora” ¢ o que importa, colabora com a
desvalorizacdo da profissdo docente e afasta professores/as do processo critico-transformador
sobre suas praticas, no sentido de producao de conhecimentos e contribuicéo teorica.

O autor sugere, ainda, a importancia de se estabelecer parcerias entre os professores
(seus saberes experienciais) e 0s pesquisadores, especialistas e académicos/universitarios, de
modo a privilegiar “mais o estudo do que os docentes fazem e nao tanto prescrigdes a respeito
do que deveriam fazer ou ndo deveriam fazer” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 37). Neste
sentido, docentes e especialistas/pesquisadores seriam co-construtores do saber, estabelecendo
uma relacéo de horizontalidade e quebrando a relacdo de exterioridade.

A respeito da profissionalidade docente e valorizagdo da carreira, Tardif e Lessard
(2014, p. 26) destacam que:

Tanto na Europa quanto na América do Norte observa-se a existéncia de alguns
consensos a respeito disso: dar novamente poder, sobretudo aos estabelecimentos
locais e aos atores da base; promover uma ética profissional fundamentada no respeito
aos alunos e no cuidado constante de favorecer seu aprendizado; construir com as
pesquisas uma base de conhecimentos ao mesmo tempo rigorosa e eficiente que possa
ser realmente Util na pratica; derrubar as visGes que separam 0s pesquisadores € 0s
professores experientes e desenvolver colaboragBes frutuosas; valorizar a
competéncia profissional e as praticas inovadoras mais que as acOes realizadas
segundo receitas ou decretos; introduzir nos estabelecimentos escolares uma avaliagao
do ensino que permita uma melhora das praticas e dos atores; fortalecer a
responsabilidade coletiva dos professores e favorecer sua participacdo na gestdo da
educacdo; integrar 0s pais na vida da escola e nos processos de decisdo a respeito dos
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alunos; reduzir a burocracia que desvia, muitas vezes, as reformas a seu favor;
introduzir no ensino novos modelos de carreira favorecendo uma diversificagdo das
tarefas; valorizar o ensino na opinido publica... (reticéncias finais dos préprios
autores).

Considerar o processo formativo como funcdo central do coordenador pedagdgico
requer um cuidado especifico com sua prépria formacdo — inicial e continuada. Os aspectos
destacados pelo autor perpassam, em maior ou menor intensidade, pela atuacéo do CP na escola,
articulada e respaldada por uma gama de politicas publicas educacionais necessarias para que
o0 percurso formativo, de valorizacdo e de profissionalizacdo da carreira docente se confirme.

Em consonancia com esta reflexdo, a pesquisa de Ciriaco (2015) destaca a auséncia de
parametros curriculares especificos, voltados a funcdo do CP, bem como a auséncia de
subsidios teorico e metodoldgico na formacéo desses profissionais como aspectos relevantes
para a reflexdo sobre a formacéo do CP. Ja Batista (2016), destaca a necessidade de promocéao
de politicas publicas de valorizacdo profissional e condigdes de trabalho adequadas para o
desempenho de suas funcdes, corroborando com os achados da pesquisa de Camargo (2013),
que conclui que caso as condicdes basicas para o exercicio da fungdo formativa dos CPs nédo
sejam asseguradas, o processo formativo néo se realiza.

De acordo com Placco e Souza (2012, p. 18):

Esta afirmacgéo nos conduz para sugerir urgéncia na implementacéo de uma formagéo
especifica para o coordenador em que, ao lado de estudos teéricos que alicercem suas
concepgdes educacionais e fundamentem suas praticas e as do professor, sejam
discutidas e contempladas as especificidades de sua fun¢do, tais como: habilidades
relacionais, estratégias de formagdo e de ensino, construgdo e gestdo de grupo,
dominio de fundamentos da educagdo e areas correlatas, questdes atuais da sociedade
e da infancia e da adolescéncia (aprendizagem e desenvolvimento).

Um estudo recente que oferece contribuicdes importantes é o de Pereira (2022), em que
0 autor aborda o conceito de “lideranca educativa” ou “lideranca escolar”, concepgao que
consiste na atuacdo do CP dentro de um movimento compartilhado e coletivo com o grupo
docente, de modo a refletir e agir sobre as questdes e desafios imediatos da escola.

Para refletir sobre o papel do CP na escola, o autor parte do “triplice papel” (2022, p.
90), que este profissional desempenha: de formador de docentes; de articulador da equipe frente
a construcdo e/ou implementacdo do PPP; e de transformador das praticas pedagogicas. A partir
deste tripé identificado como caracteristicas especificas do papel do CP, aponta alguns dos
desafios enfrentados por este profissional no exercicio de sua funcéo, que por vezes o afasta do

carater formativo.
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Dentre os desafios, convergentes com pesquisas realizadas por Placco, Almeida e Souza
(2015), destaca algumas praticas e divisdes de responsabilidade que ndo compdem com a
finalidade formativa do CP, como, dentre outras atribui¢6es: a substituicdo do diretor nos casos
em que este profissional se ausenta da escola; a substituicdo de professores ausentes; e a
“burocratiza¢do negativa do acompanhamento do trabalho docente, que faz com que o CP se
transforme em ‘controlador’ e ‘tomador de contas’ dos professores” (PEREIRA, 2022, p. 91).

Parte desses desafios sdo ocasionados pela fragilidade com que a funcdo especifica do
CP é concebida por diretores de escola, professores e até dirigentes que atuam nas esferas
superiores, como as Secretarias de Educacdo. Para o autor:

E neste ponto que argumento que, se as atribuicdes dos CP ndo forem explicitamente,
e arrisco defender, exclusivamente formativas, sua lideranca ndo se concretizara e seu
desenvolvimento profissional (...) permanecera marcado por inimeros impedimentos
e elementos dificultadores (PEREIRA, 2022, p. 94-95, grifos do autor).

Nesta perspectiva, a atuacao do CP, quando “explicitamente” (ou “exclusivamente”)
formativa, colabora com o exercicio da “lideranca educativa/escolar” que exerce sobre 0s
docentes na escola, conferido pela fungdo que ocupa. Ressalta-se, contudo, que néo se trata de
um fazer hierdrquico, posto que a “lideranga educativa ¢ forjada por meio das relagdes sociais,
estando a servigo de propositos coletivos” (PEREIRA, 2022, p. 93).

Considerar os propositos coletivos implica na selecdo compartilhada entre CP e
docentes das questbes que precisam ser refletidas, e desafios que precisam ser solucionados, de
forma conjunta. Embasado em Leithwood (2009), o autor explica que o conceito de lideranca

implica na selecdo de objetivos comuns. Neste sentido,

Caberia ao lider escolar desenvolver e atuar na promogdo de objetivos coletivos,
devendo ter como finalidade a aprendizagem escolar, o que significa que a atuacéo
das liderangas escolares deveria voltar-se para o apoio a aprendizagem, de forma
intransigente, o que implica o exercicio de diferentes niveis e estilos de influéncia no
exercicio do trabalho de todos os envolvidos no trabalho educativo (PEREIRA, 2022,
p. 93).

Atuando, portanto, na coletividade, a partir dos interesses dos professores e professoras,
o trabalho do CP converge para a nogao de “lideranga compartilhada” (PEREIRA, 2022, p. 94),
na perspectiva da horizontalidade, agindo na/sobre a realidade do grupo.

No entanto, a lideranca do CP depende da institucionalizacdo e/ou profissionalizag¢do da

carreira do formador, ou seja, depende da forma como este profissional é percebido pelos
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demais sujeitos da escola — inclusive pelos agentes da SME —, e do respaldo para o exercicio
de sua funcdo. E neste sentido que o autor defende o caréater de exclusividade formativa da
funcdo do CP, sobretudo para que se fortalecam os mecanismos institucionais capazes de
solucionar os desafios que enfrentam nas escolas.

Dentre os desafios ja apontados, o autor destaca alguns aspectos como: a falta de
conhecimentos sobre o exercicio da funcdo por parte do diretor da escola, do docente, de
membros da SME e até do préprio CP, que as vezes ndo (re)conhece seu papel; a falta de
conhecimentos teérico-metodoldgicos exclusivos para esta funcao; e questdes institucionais (de
rede) que o afastam do fazer formativo, como o papel de substituto da escola, responsavel por
cobrir as auséncias tanto do diretor quanto de professores.

Diante de tantos desafios, o autor apresenta, como possibilidades de solucdo e
profissionalizacdo do CP, algumas reflexdes relevantes e emergentes, como a formulagéo de
uma “base de conhecimentos profissionais para o CP” (PEREIRA, 2022, p. 96). Sugere,
portanto, alguns procedimentos prévios que possibilitam a construcdo dessa base de
conhecimentos profissionais que perpassa a institucionalizacdo do CP exclusivamente dentro
da esfera formativa, que implica no “conjunto de normas legais que regulam a profissao”
(PEREIRA, 2022, p. 96-97).

Para tanto, contribui com a formulacdo de alguns principios para a construcdo dessa
base de conhecimentos profissionais, sustentada por quatro eixos relativos a atuacao do CP. De

acordo com essa formulacéo, Pereira (2022) apresenta 0s seguintes eixos:

o Conhecer e compreender as orientacGes didatico-pedagogicas referentes ao

curriculo da rede em que atua;

o Ter conhecimento dos processos metodoldgicos da formacdo continuada
docente;

o Conhecer os professores e como se desenvolvem profissionalmente;

o Dominar o processo de gestdo pedagdgica da escola, dispondo de ferramentas e

estratégias diversificadas para qualificar os processos de ensino e aprendizagem.

Para cada eixo, sugere alguns niveis de detalhamento e aprofundamento como forma de
contribuicdo para refletir sobre a constituicdo dessa base de conhecimentos profissionais para
o CP.

Pensar na profissionalidade do CP é um processo que requer, portanto, um olhar também

para a aprendizagem desse profissional sobre seu fazer didatico, que converge com a
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necessidade de cuidar da formacgéo inicial e continuada dos CPs, conforme demonstrado por
Imbernén (2009, 2011), Tardif (2014), Pereira (2022) e Placco e Souza (2012).

A reflex@o sobre a formacéo inicial para o exercicio da funcédo de coordenador direciona
a investigacéo para os cursos de graduacao em Pedagogia, o que ndo se intenciona realizar nesta
pesquisa. No entanto, o aprofundamento da andlise aponta para a formacdo continuada, que
acontece, em grande medida, através das Secretarias de Educacéo, sobretudo no que se refere
as redes publicas de ensino.

Todos os CPs, assim como seus diretores e professores, em nossa pesquisa, atribuem
ao CP a responsabilidade pela formacdo continuada dos professores. No entanto, dado
que as Secretarias de Educacdo, em geral, assumem essa tarefa, em diversas areas do
pais, nem sempre fica claro o que entendem por formacdo continuada, embora
possamos deduzir que muitas a¢gdes de acompanhamento dos professores e muitos
tipos de reunides com eles realizadas — grupos de discusséo, encontros de estudos,
orientacdo quanto a problemas com alunos ou organizacdo do contetdo curricular —
sdo entendidas como acBes formativas ou potencialmente formativas. Também
consideramos que estas agBes podem ser consideradas potencialmente formativas,
mas é necessario que sejam avaliadas em seu contexto, uma vez que seu potencial
formativo precisa ser concretizado pela mediacdo do proprio CP (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2015, p. 22).

Os destaques acima reforcam a relevancia do tema relativo a formacéo de CPs, como
parceiros imediatos de professores e professoras, capazes de promoverem reflexdes criticas
sobre a realidade concreta das escolas, de modo a renovar a pratica pedagdgica e produzir
conhecimentos docentes a partir das vivéncias criticamente refletidas e estudadas, de forma
dialdgica.

Desta forma, a presente pesquisa pretende lancar luz a analise do processo formativo de
CPs de Educacdo Infantil por parte de uma Secretaria Municipal de Educacédo, tendo como

principal fundamentacdo, a perspectiva da Educacdo Critico-Emancipatoria de Paulo Freire.
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1.2 A Educacéo Critico-Emancipatoria e a Trama Conceitual Freireana

A perspectiva de horizontalidade nas agdes do CP, como promotor da formacao
continuada de docentes, presente nos pensamentos de Tardif (2014), Imbernén (2009, 2011),
Pereira (2022), Placco e Souza (2012) e Placco, Almeida e Souza (2015), converge com a
perspectiva da Educacédo Critico-Emancipatdria, proposta por Paulo Freire.

Pensar em Formacdo Emancipatdria requer, antes, a leitura critica da realidade, de modo
a identificar os obstaculos presentes no cotidiano, que obstaculizam o fazer docente. Os desafios
identificados servem como material valioso para 0 processo formativo, que séao
problematizados pelo CP e refletidos, de forma compartilhada entre os envolvidos, com o
objetivo de compreender criticamente a realidade. Dessa compreensdo, surgem propostas e
solugdes capazes de ressignificar a pratica pedagogica e de promover a tomada de consciéncia
que impulsiona a transformacéo do real.

Refletir criticamente sobre as acOes e situacfes presentes na rotina escolar e no fazer
docente, de forma articulada com uma fundamentacéo tedrica adequada, €, também, construir
novos saberes, &€ contribuir com a producdo de conhecimentos potentes para que haja a
transformacéo necessaria para a emancipacgédo da escola (e toda a equipe), além da construgédo
de uma nova praxis.

Todo esse processo depende, em grande medida, de uma formacdo dialdgica e
participativa de CPs responsaveis pela mediacao entre as aces docentes e a reflexdo de praticas
inseridas na realidade concreta de professores e professoras. Ha, contudo, a necessidade de
sistematizar as reflexdes e traduzir em planejamentos transformadores, que sejam capazes de
superar a racionalidade técnica, de modo que as solugdes passem a ser produzidas coletiva e
criticamente por todos os envolvidos, num percurso que vem do interior do grupo para fora.

Conceber uma formacdo emancipatdria, € pensar em libertacdo, uma libertacdo que,
segundo Paulo Freire (2018a, p. 43), ndo sera atingida por acaso, “mas pela praxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela”. O autor destaca ainda
que:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
movimentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vdo comprometendo-se, na praxis, com a sua transformacédo; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido

e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo (FREIRE,
2018a, p. 57).
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Uma educacao que se queira emancipatdria reconhece a ndo neutralidade da educacao,
se posiciona em favor do oprimido, e tensiona a promocao de um movimento de transformagéo
e libertacdo. De acordo com Freire (2018b, p. 191), este movimento indica “um processo
politico das classes dominadas que buscam a prépria liberdade da dominagdo, um longo
processo historico de que a educagdo ¢ uma frente de luta”.

O Dicionério Paulo Freire (2019), no verbete “emancipacao”, destaca que “o processo
emancipatério freireano decorre de uma intencionalidade politica declarada e assumida por
todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacédo das condi¢Oes e de situacOes de
vida e existéncia dos oprimidos” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 181, grifo dos

autores), e complementa com:

Nesse processo historico, a educacdo popular contribui enquanto um instrumento e
um espago necessario para a construcdo de processos de libertagdo, diante da
problematizacéo e reflexdo critica inseridas na realidade das pessoas e das classes
oprimidas. Dessa forma, o educador comprometido com a construgcdo de um projeto
politico transformador constroi a sua docéncia voltada para a autonomia do educando,
valorizando e respeitando a sua cultura e o seu acervo de conhecimentos empiricos
junto a sua individualidade (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 181).

A partir da perspectiva Emancipatoria proposta por Freire, esta pesquisa propde, como
forma de delinear as reflexdes, a formulacdo de uma Trama Conceitual Freireana, tendo o
conceito de Formagdo Critico-Emancipatdria como o centro da construcéo.

Segundo definicdo de Saul e Saul (2018, p. 1149), as tramas conceituais consistem em
“representagdes de proposigdes compostas por conceitos e suas interconexoes” construidos e
problematizados epistemologicamente pelos autores dessa formulacdo. Contam com um
conceito central da representacao grafica, que se inter-relaciona com outros elementos do qual
este conceito € constituido, sem que se estabeleca uma relacdo de subordinacdo entre o0s
conceitos.

A conexao entre 0s conceitos ocorre por setas e palavras que caracterizam a relacao
existente entre eles, na perspectiva de quem construiu a trama. Quando a seta demarca uma
direcdo Unica, considera-se que a relacdo entre os conceitos parte de um para outro, a0 passo
gue quando a seta indica uma dire¢do nos dois sentidos, indica que a origem pode estar em
qualquer um dos dois conceitos.

De acordo com os autores,
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A trama pode integrar diferentes conceitos abarcados pela obra de Freire, tendo em
vista explicitar a leitura que o autor dessa construcao faz da relagdo entre um conceito
central, foco de estudo, e outros que sdo selecionados a partir da matriz epistemoldgica
da pedagogia de Paulo Freire, com o crivo de quem constréi a trama. Por isso, as
relagbes da trama podem variar, mesmo quando se propfem a
compreensdo/explicitacdo de um mesmo conceito central (SAUL; SAUL, 2018, p.
1150).

O que diferencia, no entanto, as tramas conceituais freireanas, de outras formulagdes ou

representacdes (mapas conceituais, organogramas, redes conceituais, diagramas de fluxo),

segundo os autores, se deve a trés aspectos: nas tramas conceituais, ndo ha uma relacdo de

subordinacdo entre os elementos constituintes; os conceitos séo referentes a um mesmo autor,

que no caso destas representacfes, é Paulo Freire; e relaciona-se com a analise critica da

realidade, de modo a compreendé-la para transforma-la (SAUL; SAUL, 2018).

Neste sentido,

a trama conceitual freireana que delineia e fundamenta esta pesquisa,

tendo o conceito de Formacdo Critico-Emancipat6ria em seu centro, é a que se apresenta na

representacdo abaixo:

Figura 1 - Trama Conceitual Freireana centrada na Formacdo Critico-Emancipatéria

Problematizacao

requer exige

Formagédo Critico- L. "
m) @ity ) @EECEE

Fonte: Elaborac&o do autor.
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a) Formacdo Critico-Emancipat6ria requer Didlogo e implicam-se mutuamente:

Ainda na esfera da horizontalidade para a pratica formativa do CP, a formacéo critico-
emancipatdria requer uma relacao dialégica mitua com a equipe docente — ou dos formadores
técnicos das Secretarias de Educacdo e os CPs. Didlogo verdadeiro, que ultrapasse os limites
da disponibilidade de espaco infértil para a fala do grupo, no sentido de conceder voz aos
formandos, porém com fim em si mesma.

Considerar o processo formativo, tendo o didlogo como um principio fundante das
relacdes, direciona para a concepcdo de parceria e corresponsabilidade sobre as agdes e
reflexdes que serdo promovidas e compartilnadas entre todos e todas. Nesta concepcao,
esfarela-se a verticalidade das relagdes, em que um grupo domina (ou subjuga) outro, para ceder
lugar ao envolvimento igualitario, numa escala equilibrada de poder.

Para Freire (1996, p. 132), “o espago do educador democratico, que aprende a falar
escutando, é cortado pelo siléncio intermitente de quem, falando, cala para escutar a quem,
silencioso, e ndo silenciado, fala” (grifos do autor).

O agente da formacao continuada com o corpo docente na escola € o CP, o que permite
a deducdo de que ele detenha, junto com a equipe escolar, o conhecimento sobre a realidade de
sua instituicdo e das problematicas que enfrenta no exercicio de sua pratica. Neste sentido, a
promogcdo de formacg6es continuadas para a funcdo, que seja planejada de forma verticalizada,
e, portanto, distante da realidade deste profissional, pouco contribuiria com a reflexao e leitura
critica da realidade concreta do CP, capaz de operar a tomada de consciéncia e sua
transformacéo e emancipacao enquanto formador do grupo.

Numa pesquisa ao verbete Dialogo/Dialogicidade no Dicionario Paulo Freire (2019),
encontra-se que o didlogo freireano “deve comegar ja na ‘busca do contetido programatico’, em
que estdo implicados saberes diferentes, que ndo podem ser impostos por alguém, mas podem
emergir a partir da comunicagdo critica e esperangosa sobre nossa condicdo no mundo”
(STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 140).

Concepcao esta que coloca o dialogo como parte do processo dialético-problematizador
na formacao do sujeito e na transformacéo da realidade. Neste sentido, Paulo Freire e Ira Shor,
no livro Medo e Ousadia: o cotidiano do professor (2021), destacam que 0 objeto de
conhecimento ndo € “posse” do professor (ou de uma Secretaria de Educagdo, neste caso), que
¢ ofertado de forma “benevolente” aos formandos. Para os autores, a perspectiva dialdgica exige

que o objeto do conhecimento seja “colocado na mesa entre 0s dois sujeitos do conhecimento.
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Eles se encontram em torno dele e através dele para fazer uma investigagdo conjunta” (FREIRE;
SHOR, 2021, p. 171, grifo dos autores).

Nao sendo “posse” da esfera superior, que domina o processo da formagdo, ha que se
democratizar o objeto do conhecimento de modo a possibilitar o envolvimento plural e dialético
na construcao dos saberes a partir da leitura da realidade concreta. Nesta concepcéo, de acordo
com Freire,

O dialogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos
se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O dialogo é o
momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como
a fazem e re-fazem [...]. Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e

ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade
(FREIRE; SHOR, 2021, p. 170-171).

O contraponto de uma formacao opressora estaria, portanto, na dialogicidade como
principio das praticas emancipatorias, promovidas pelos formadores dos CPs, de modo a
atuarem na escuta atenta e sensivel para capturarem as demandas formativas apresentadas por
estes profissionais, e deliberadamente, elaborarem planos de formacéo em parceria.

Menezes e Santiago (2014, p. 52 apud SAUL; SAUL, 2018, p. 1161), ao analisarem o
aspecto dialogico freireano como fundamento de praticas libertadoras, destacam que “o saber
escutar refere-se ndo apenas a silenciar para dar vez a fala do outro, mas também estar na
posic¢ao de disponibilidade, de abertura as diferengas”, e assim, construir “novos saberes a partir
da situacdo dialdgica que provoca a interacdo e a partilha de mundos diferentes, mas que
comungam do mesmo sonho e da esperanca de juntos construirmos nosso ser mais” (STRECK;
REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 140).

A acdo de escutar requer, deste modo, a disponibilidade empética para compreender a
perspectiva do outro, conhecer sua realidade e atuar em parceria para encontrar solu¢fes para
os problemas levantados. Trata-se de um movimento que parte da perspectiva dialética do
formador, COM e ndo PARA o formando, frequentemente reforcada por Freire.

Saul e Saul (2018, p. 1161) destacam que:

dialogar envolve preparagdo, exige estudar sobre o que se vai dialogar e “descobrir”
as perguntas que ensejam e possibilitam a fala do outro. Requer, também, ter clareza
da assimetria das relagdes de poder que se fazem presentes nas interacdes entre o0s
sujeitos, nos espagos de ensino-aprendizagem, e da necessidade incessante de buscar
a horizontalidade dessas relagdes (grifo dos autores).

Acrescentam, ainda, que a formagao permanente, de acordo com Paulo Freire, demanda

“o exercicio da ‘escuta atenta’ por parte de todos os sujeitos envolvidos no processo formativo.
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Escuta que extrapola o simples ouvir pois pressupde acolhimento e abertura ao outro” (SAUL;
SAUL; QUATORZE VOLTAS, 2021, p. 9).

E neste sentido que os espagos abertos para a escuta ndo podem ser apenas protocolares,
com tempo reservado para que o grupo fale, mas sem que suas falas sejam consideradas.
Dialogo, na perspectiva freireana, acontece quando ha “uma aproximagao dindmica na dire¢éo
do objeto” (FREIRE; SHOR, 2021, p. 172), com a possibilidade de uma troca verdadeira,
quando as falas de todos os sujeitos s@o consideradas e refletidas, validadas e valorizadas, que
extrapolem o “simples ouvir”, dando abertura a participagdo efetiva de todos e todas.

Para Freire, em Pedagogia do Oprimido (2018a), no didlogo a palavra ocupa um lugar
central e implica na acdo e na reflex&o. A realidade se apresenta pela palavra, e, manipulada
dialogicamente pelos sujeitos, por meio da problematizacdo (reflexo), opera a transformacao
(acéo) do que se apresenta como questdes a serem resolvidas.

Neste movimento, Freire alerta para o cuidado de ndo se dicotomizar agdo X reflexao,
sob pena de promover o esvaziamento da palavra. Se de um lado evidencia-se a dimensao da
reflexdo, com a excluséo da acdo, corre-se o risco de transformar a palavra em “verbalismo, em
bla-bla-bla” (FREIRE, 2018a, p. 108). Por outro lado, se a énfase esta na acdo, em detrimento
da reflexdo, “a palavra se converte em ativismo. Este, que é a agédo pela acdo, a0 minimizar a
reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o dialogo” (FREIRE, 2018a, p. 108).

O diélogo, nesta concep¢do que unifica acdo-reflexdo, promove o “pensar critico”
(FREIRE, 2018a, p. 114), capaz de identificar o real como objeto de estudo e reflexéo critica,
e transformé-lo.

Aos formadores dos CPs, no caso desta pesquisa, caberia a acdo problematizadora a
partir dos elementos trazidos de forma desestruturada pelos coordenadores e coordenadoras, e
levar para a reflexdo, de modo que, por meio do dialogo (enquanto acao-reflexdo), mediatizado
pelo mundo (ou pela realidade do CP), produzam conhecimentos significativos, capazes de
transformar a pratica formativa com os docentes nas respectivas escolas.

Para Freire (2018a, p. 116), a formagao “ndo se faz de A para B, ou de A sobre B, mas
de A com B, mediatizados pelo mundo” (grifos do autor). Dar voz aos formandos implica,
portanto, na revisdo de um processo formativo que seja o contraponto de uma perspectiva
transmissiva, pautada no “antididlogo” que “ndo comunica, faz comunicados” (FREIRE,

20180, p. 142).
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b) Formacéo Critico-Emancipatéria exige Participacéo e implicam-se mutuamente:

A participacdo, na concepcdo freireana, € um dos requisitos fundamentais para a
construgdo critica e libertadora da educacdo e da sociedade, na medida em que concebe o
formando como sujeito, e ndo como objeto do processo formativo. Como sujeito ativo nesse
processo, portanto, rompe-se 0 paradigma da formacdo transmissiva/tecnicista para dar lugar a
problematizacdo sobre a prética, atuando de forma critica sobre as necessidades fundamentais
do meio em que atua.

Outro aspecto relevante, ao considerar a participagdo como fundamento para o0 processo
formativo, esta na possibilidade de reconfiguracéo das relacdes de poder. Os formandos passam
a atuar como corresponsaveis pela tomada de decisdo e elaboracao de planejamentos a partir de
sua realidade concreta, com as demandas reais que precisam ser problematizadas e refletidas, a
luz de fundamentacdes, e retornadas a pratica, como novos saberes e possiveis solucdes.

Neste aspecto, a participacdo requer, assim como a concep¢do emancipatoria da
educacdo, 0 movimento dialético nos planejamentos formativos, de modo que as reflexdes
sejam compartilhadas por todos os envolvidos, refletidas e convertidas em propostas
humanizadoras e transformadoras.

De acordo com Saul e Saul (2018, p. 1163), “participar corresponde a uma agdo
compartilhada, em que todos os sujeitos possam ‘ter voz’ e intervir em diferentes niveis de
poder, tendo o dever de ndo se omitir”’, o que corresponderia, em grande medida, ao processo
democratico e horizontal desejado para as relagbes formativas.

Assim, num trabalho conjunto entre formadores e formandos, abre-se espaco para a
construcdo de conhecimentos a partir do movimento dialgico entre saberes experienciais e
tedricos, ao investigar, em parceria, 0 objeto de analise e de producdo de planos de acdo, com

propostas pautadas na realidade concreta.

Em lugar de esquemas prescritos, liderangas e povo [ou formador e formandos],
identificados, criam juntos as pautas para sua acdo. Uma e outro, na sintese, de certa
forma renascem num saber e numa ag¢do novos, que ndo apenas o saber e a a¢do da
liderangca, mas dela e do povo. Saber da cultura alienada que, implicando a agéo
transformadora, dard lugar & cultura que se desaliena (FREIRE, 2018a, p. 249, grifo
do pesquisador).

A formacdo continuada de CPs exige, no que se refere a participacdo, que haja uma

formulacdo democrética, dialogica entre os sujeitos, de modo que todos e todas possam ter
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assegurados os seus direitos de expresséo, de discordancia e de tomada de decisdo em conjunto

com os formadores.

Para que os docentes se apropriem, de fato, do seu direito de participar e do dever de
ndo se omitir no espaco da formagdo, € preciso que sintam que sua voz gera
repercussdo na realidade vivida. Desse modo, a formagdo permanente freireana
intenciona criar condi¢Bes para que os docentes se apropriem do espaco formativo,
ampliando a sua participacdo nos processos que envolvem a identificacdo de temas
significativos referidos a realidade concreta, a busca coletiva por solucGes, o
encaminhamento de planos de acdo que ajudem a superar os obstaculos constatados,
a escolha e a indicacdo de subsidios tedricos para o estudo coletivo e, mesmo a
eventual conducéo de debates (SAUL; SAUL; QUATROZE VOLTAS, 2021, p. 11).

Neste sentido, a implicacdo mutua entre educacdo emancipatoria e participacdo, nos
processos de formacgdo continuada de CPs, se potencializa com a possibilidade de os
coordenadores serem atentamente ouvidos por seus formadores. Sobretudo os formadores das
equipes técnicas das Secretarias de Educacdo, que detém espacgo privilegiado para a leitura
critica da realidade e da problematizacdo das demandas apontadas pelos CPs, e fugir do

paradigma da formacéo pautada na prescricdo (FREIRE, 2018a).

c) Formacdo Critico-Emancipatoria pode suscitar a Problematizacdo e implicam-se

mutuamente:

Pensar na formacéo critico-emancipatdria como ponto central do processo de formacéo
de formadores implica na concepgdo de que é a partir do didlogo e da participacdo dos
envolvidos que se evidenciam os problemas a serem investigados criticamente. No entanto, para
gue 0 processo emancipatério do sujeito se concretize, a problematizacdo da realidade se
apresenta como mecanismo de reflexdo critica sobre o objeto da pesquisa, de modo a
compreendé-lo profundamente e potencializar a construcdo de conhecimentos necessarios para
a transformacao da realidade.

As demandas escolares sdo levantadas por meio do dialogo entre os sujeitos, mas para
gue se tornem objetos de pesquisa e produto do conhecimento, precisam ser problematizadas
de modo a compreendé-las criticamente e percebé-las como sendo uma dimenséo da mediacao
entre 0s sujeitos e 0 contexto em que estao inseridos.

Para Freire, o sujeito deve agir, diante do objeto, sempre com a atitude de

“questionamento, de diivida, de ndo aceitagdo passiva do saber que existe sobre o objeto. No
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entender de Freire, o sujeito sé pode aprender efetivamente se for ativo, se agir problematizando
o que V¢, ouve, percebe” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 383).

As relacdes se estabelecem pelo dialogo entre os sujeitos participantes das formacoes,
gue acontecem em maior ou menor instancia, a depender da perspectiva com que os formadores
elaboram seus projetos. FormulacBes democraticas de formacgdo possibilitam maior
engajamento e empenho dos participantes, posto que sdo encorajados a participar e analisar
criticamente suas realidades, transformando-as em objetos de investigacdo compartilhada.

A partir das interagdes concretizadas durante as formagdes, portanto, as demandas séo
levantadas de forma coletiva e sdo problematizadas pelo formador com a intencionalidade de
promover reflexdes criticas sobre a realidade concreta, para que sejam pensadas em solugdes
para os problemas identificados por todos e todas.

E neste sentido que Saul, Saul e Quatorze Voltas (2021, p. 9) destacam que:

No espaco da formacdo permanente, o didlogo concretiza-se, também, quando o
formador, responsdvel pela coordenacdo do trabalho, assume a tarefa de
problematizacdo das experiéncias relatadas pelos professores [ou pelos CPs, neste
caso]. Para Freire, problematizar ¢ mais do que levantar questdes, & promover o
distanciamento critico que permite ver além das aparéncias, romper a anestesia do
cotidiano, e construir um novo olhar sobre o objeto de conhecimento. Ao admirar
partes da realidade que ja conhecem, os educadores tém a oportunidade de refletir e
aprender novos aspectos de suas proprias experiéncias. Em uma concepcéo dialética
de construgdo de conhecimento, apds esse momento de admiracdo de uma face do
objeto, é fundamental o0 movimento de retorno para o todo, que implica problematizar
a parte admirada e suas conexdes com a realidade totalizante, permitindo que o
educador avance em uma compreensao mais critica do contexto em que vive (grifo do
pesquisador).

O movimento formativo seria, portanto, o de produzir os dados necessarios para a
reflexdo a partir da pratica dos CPs, expressos de forma dialdégica com os formadores. Para
Freire, a educacao problematizadora se propde a emancipacao dos sujeitos a partir da tomada
de consciéncia de suas realidades e da tomada de decisbes libertadoras, e, portanto,

revolucionérias. No entanto,

Para que a revolucdo efetivamente acontega, é preciso descobrir a relagdo dinamica,
forte, viva entre a teoria e a prética, entre 0 conhecimento e a realidade, entre a
pergunta e a acdo. Para Freire, a problematizacéo deve atingir a realidade concreta em
que os individuos vivem, torné-los conscientes de sua realidade e motiva-los para lutar
pela transformag&o do contexto que os oprime (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019,
p. 384).

Nesta perspectiva, os dados produzidos na formacdo seriam problematizados pelos

formadores, propondo reflexdes criticas sobre a pratica, de modo a compreender a realidade
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contextual e tomar decisdes compartilhadas em prol de solugdes construindo, a0 mesmo tempo,
novos saberes e uma nova pratica.

Para Freire (2018a, p. 97), “a educagdo problematizadora, de carater autenticamente
reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade”, movimento que converge

com o conceito de praxis, na perspectiva freireana de Acao-Reflexdo-Acéo.

d) Formacéo Critico-Emancipatéria é condicdo para a Praxis:

A préxis, na concep¢do freireana, implica movimento de Acdo-Reflexdo-Acdo, que
parte da pratica pedagdgica, do fazer docente, da realidade concreta da instituicdo, com
levantamento de temas geradores que serdo problematizados e refletidos criticamente. Dessas
reflexdes, permeadas pela perspectiva dialdgica, em que todos os sujeitos envolvidos expressam
suas concepcOes, e pautada por fundamentagfes tedricas adequadas ao objeto da analise,
elaboram planos de acdo com vistas a superacdo dos desafios e a construgdo de nova pratica,
ressignificada.

Para Freire (2018a, p. 52), praxis ¢ “reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, € impossivel a superacdo da contradi¢cdo opressor-oprimidos”. A praxis
implica, contudo, a tomada de consciéncia que impulsiona a acédo transformadora e libertaria

dos sujeitos, e pode ser compreendida,

como a estreita relacdo que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a
vida e a consequente pratica que decorre desta compreenséo, levando a uma acéo
transformadora. [...] Implica a teoria como um conjunto de ideias capazes de
interpretar um dado fenbmeno ou momento histérico, que, num segundo momento,
leva um novo enunciado, em que o0 sujeito diz sua palavra sobre 0 mundo e passa a
agir para transformar esta mesma realidade. E uma sintese entre teoria-palavra e agio
(STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2019, p. 380).

Nesta perspectiva, a formacdo emancipatoria, como contraponto da educacdo bancéria
(FREIRE, 2018a), transmissiva, é condicdo para a construcdo da praxis, na medida em que
promove reflexdes criticas a partir da realidade concreta. A investigacdo sobre a pratica
concreta, inserida no contexto dos sujeitos, promove a reflexdo critica sobre a realidade e
impulsiona a construcdo efetiva de planos de acdo capazes de operar a transformacdo da
realidade.

Em concordéncia com Freire (2018a, p. 127), “Praxis que, sendo reflexdo e agdo

verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagao”.
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Do contrério, numa concepcdo formativa em que 0 processo seja transmissivo e
tecnicista, o espaco do didlogo e da reflexdo é reduzido, mantendo fortalecida a relagdo
verticalizada de poder, com os formadores determinando as agdes que os CPs precisam
desenvolver como formacdo continuada de professores e professoras. Neste caso, 0 processo
formativo se configura como educagdo bancaria e se realiza no “antididlogo” (FREIRE, 1996,
2018a, 2018b).

Freire aponta que “a reflexdo sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (1996, p. 24),
0 que sugere uma relacdo dialdgica e participativa para o processo formativo.

O movimento de Acdo-Reflexdo-Agdo cria condigdo para a “conscientizacdo dos
educadores participantes, permitindo que estes, ao refletirem criticamente sobre a pratica
formativa, passem a compreendé-la, como pratica social, situada historicamente e condicionada
por multiplos determinantes” (SAUL; SAUL; QUATORZE VOLTAS, 2021, p. 10).

Neste sentido, a perspectiva critico-emancipatdria para a formacédo de CPs ¢ condicéo
para a construcdo da praxis e o contraponto para o paradigma da formacéo dentro do espectro
da racionalidade técnica, dando abertura para a construcdo de um novo paradigma formativo,

pautado pela racionalidade critica e libertadora, conforme orienta a Pedagogia de Paulo Freire.
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2 CONTEXTO DA INVESTIGACAO E METODOLOGIA

Situada na Regido Metropolitana de Sdo Paulo, Caieiras é uma das cidades vizinhas da
capital, fazendo divisa na altura do bairro de Perus, zona norte, e com 0s municipios de Cajamar,
Franco de Rocha e Mairipora. De acordo com o ultimo censo do IBGE, divulgado em 2010,
contava com 86.529 habitantes, com projecdo de 104.044 pessoas para 2021.

No campo da Educacgdo, estreitando as informagdes, de modo a aproximar com 0S
interesses dessa pesquisa, 0 municipio conta, atualmente, com 26 escolas de Educacao Infantil,
e atende cerca de 4.200 criancas entre 0 e 5 anos e 11 meses de idade, distribuidas entre a creche
(0O a3anose 11 meses) e apre-escola (4 a5 anos e 11 meses).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e acompanhada pelo

municipio, a organizacao por faixa etaria, na Educagéo Infantil, ocorre da seguinte forma:

Quadro 2 - Educacéo Infantil — Faixa etaria

Creche Pré-Escola
Bebés Criancas Bem Pequenas Criancas Pequenas
(zero a 1 ano e 6 meses) (1anoe 7 mesesa3anose 11 (4 anos a 5 anos e 11 meses)
meses)

Fonte: MEC (2017).

A escolha por este segmento da Educacdo Basica, aléem de ser a area de atuagdo do
pesquisador, conforme explicitado na apresentacdo deste estudo, ocorre pelas caracteristicas
especificas do desenvolvimento das criangas nesta faixa etaria. Tais caracteristicas demandam
uma agilidade de reformulac@es e problematizacdes nos planejamentos docentes, o que impacta
diretamente a atuacdo do CP como formador da equipe de professores na escola.

Nesta perspectiva, quanto mais critico e autbnomo for este formador, mais efetivos e
reais podem ser os planejamentos produzidos na e pela escola, a partir da realidade concreta
vivenciada pelas criancas e profissionais durante o cotidiano escolar.

Cada instituicdo conta com um diretor e um coordenador, totalizando, portanto, 26
coordenadores pedagdgicos que participam do processo formativo desenvolvido pela Secretaria
de Educagéo.

O quadro de formadores da SME conta com 15 profissionais que, além do processo

formativo, se distribuem entre as escolas, de modo a acompanhar o desenrolar das formacoes
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nas proprias unidades — tanto da Educacdo Infantil quanto do Ensino Fundamental (Anos
Iniciais).

Em 2022, a SME optou por unificar os encontros formativos, promovendo formagdes
para todos os gestores ao mesmo tempo, unindo diretores e coordenadores tanto da Educacéo
Infantil quanto do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) no mesmo encontro. No entanto, ha
documentos produzidos pelas formadoras, antes da reformulacdo estrutural do processo
formativo, que se destinavam exclusivamente aos profissionais atuantes na Educacéo Infantil,
0 que possibilita fazer o recorte na pesquisa, direcionando o foco para esse segmento da
Educacdo Basica.

O acesso as funces tanto de formadores quanto de CPs ou diretores de escola ocorre
por meio de um processo seletivo interno. Caso as vagas ndo sejam completadas apds o
processo, ha a possibilidade de convite aos docentes da rede para assumirem as fungdes,
segundo critérios estabelecidos por editais.

O Regimento Escolar das Escolas Municipais de Caieiras, homologado em 01.08.2019,
que regulamenta as acdes dos profissionais da rede, compreende, em seu capitulo 11, as acdes

da Coordenacéo Pedagdgica da seguinte forma:

Artigo 178 — O profissional que desempenha a funcdo de Coordenador Pedagdgico
que deve coordenar, acompanhar, avaliar e propor alternativas de solu¢do do processo
pedagdgico no dmbito da Unidade Escolar, de acordo com as diretrizes da Politica
Educacional da Secretaria Municipal de Educacéo, em conformidade com a legislacdo
em vigor.

Artigo 179 — A fung¢do do Coordenador Pedagdgico, cuja carga horéria de trabalho é
de 8 horas diarias — 40 horas semanais, € exercida por nomeagdo ap0s processo
seletivo interno e/ou cargo em comissdo, na forma da legislagdo em vigor.

Artigo 180 — S&o atribuicbes do profissional que exerce a fungdo de Coordenador
Pedagdgico:

I — Participar da elaboracdo do Plano de Gestdo, coordenando as atividades do
planejamento quanto aos aspectos curriculares;

Il — Acompanhar, avaliar e controlar o desenvolvimento da programacéo curricular;
111 — Elaborar relatorios de suas atividades, de acompanhamento e de observacoes e,
ainda, participar da elabora¢éo dos relatorios da escola;

IV — Prestar assisténcia técnica aos docentes, visando assegurar a eficiéncia do
desempenho dos mesmos para a melhoria do padrdo de ensino, garantindo qualidade
de educacéo para todos os alunos;

V — Assegurar assisténcia técnica aos professores que possuirem em suas listas de
alunos, educandos com deficiéncia (fisica, intelectual, auditiva, visual, mdltipla),
transtorno do espectro autista (TEA), altas habilidades/superdotacéo;

VI — Propor e coordenar as atividades de aperfeicoamento e de atualizacdo do
professor;

VIl — Elaborar, coordenar e executar a programacao de sua area de atuagao;

VI — Acompanhar e avaliar o processo educativo;

IX — Orientar e propor a utilizacdo de materiais didaticos;

X — Coordenar a elaboragdo do Plano Escolar;

X1 — Acompanhar as aulas dos professores;

XII — Coordenar e orientar os horarios das atividades complementares, expressas nas
horas atividades e HTPC’s, promovendo oportunidades de discussdo e proposi¢do de
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inovacOes pedagdgicas, assim como a producao de materiais didatico-pedagdgicos na
Escola, na perspectiva de uma efetiva formagéo continuada das fun¢des docentes;
X1l — Atender aos pais em assuntos relacionados a parte pedagdgica;

X1V — Melhorar 0 desempenho no processo ensino-aprendizagem, para garantir maior
qualidade de ensino e em niveis compativeis com as condigdes da Escola;

XV — Buscar a conscientiza¢do dos docentes para um relacionamento mais humano
com os alunos, mostrando que estéo ali para ensinar, partilhando problemas da escola
e se for o caso problemas particulares dos alunos;

XVI — Assessorar os educadores nas questdes pedagogicas, oferecendo apoio para
melhorar o desempenho no desenvolvimento das propostas junto as criangas;

XVII — Assegurar a todos os envolvidos no Projeto Educacional o acesso as
informagdes sobre as decisGes administrativas, as publicacdes oficiais e atividades da
coordenacdo;

XVIII — Colaborar no processo de identificagdo das caracteristicas basicas da
comunidade e clientela escolar, assim como no processo de integracdo escola-familia-
comunidade;

XIX — Criar condigdes favoraveis a integracéo de professores novos na escola;

XX —Promover reunides periddicas com docentes para avaliacdo do trabalho didatico
e levantamento de situacdes que reclamem mudancas de métodos e processos
educativos;

XXI — Trabalhar em consonancia com a proposta pedagdgica e dentro das normas
regimentais da Escola;

XXII — Assessorar, sugestionar e orientar quanto aos Projetos de Educacéo Inclusiva;
XXII1 - Realizar formagdes continuadas com a equipe escolar;

XXIV — Analisar com os professores, o0s resultados da escola nas avaliacBes externas
(Governo Federal, Estadual e parcerias);

XXV - Participar de formagdes promovidas pela SME;

XXVI — Atuar como formador dos professores na escola — nos dias de HTPC e
planejamentos;

XXVII — Participar da formagdo do planejamento ministrada pelos orientadores
pedagdgicos;

XXVIII - Participar das reunides de pais, nas salas que apresentam dificuldades;
XXIX — Cumprir rotina de trabalho que contempla analise de sala de aula no minimo
3 vezes por semana, analise de semanarios, planejamento do professor, de plano de
aula e feedback ao professor, andlise de material dos alunos como cadernaos, livros e
apostilas) e do acompanhamento dos ambientes oferecidos as criancas, realizando
planejamento semanal de suas atividades;

XXX — Documentar as memorias da Unidade Escolar — passando as informac6es dos
eventos da escola para o Setor de Comunicacédo e Eventos, e CONVIVA,

XXXI1 — Preencher, em conjunto com os professores do aluno, conforme orientacéo
do Departamento EDESP, o relatério padrdo de encaminhamento de aluno para
avaliacdo das especialistas;

XXXI1I — Utilizar o sistema de gestdo para elaboracéo dos relatdrios (sobre alunos e
docentes);

XXXIII - Elaborar junto aos educadores, os planejamentos bimestrais, semanais, bem
como o preenchimento dos semanarios no sistema de gestéo;

XXXIV — Assegurar, junto ao Diretor de Escola o controle sistematico da frequéncia
dos estudantes das Unidades Escolares por meio de orientacdo e monitoramento,
conforme Resolu¢do SME n° 5 de 30 de novembro de 2018;

XXXV — Desempenhar outras atribui¢cfes que lIhe forem determinadas pela sua
Diretoria (CAIEIRAS, 2019, p. 80-83).

O mesmo documento destaca as acOGes dos formadores, na Secdo Il — Da Equipe de
Orientacdo Pedagdgica. Cabe a informagdo de que, de acordo com este documento, 0S

formadores da rede sdo denominados de Orientadores Pedagdgicos. No entanto, ndo sdo raros
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0S momentos em que os proprios membros da Equipe Técnica se referem a suas funcdes ora

como Orientadores, ora como Formadores:

Artigo 160 — Segundo a CBO - Classificacdo Brasileira de Ocupacdes, séo
atribuicGes dos profissionais da educacdo de Ensino Fundamental e de Educacédo
Infantil que desempenham a funcdo de Orientador Pedagdgico do Sistema
Municipal de Educagdo (carga horaria de trabalho de 8 horas diarias — 40 horas
semanais):

I — Implementar, avaliar, coordenar e planejar o desenvolvimento de projetos
pedagdgicos/instrucionais, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo
de ensino-aprendizagem;

Il — Atuar em todos os niveis de ensino para atender as necessidades dos alunos,
acompanhando e avaliando os processos educacionais;

11 — Subsidiar e assessorar as Diretorias de Ensino Fundamental e de Educacdo
Infantil nas tomadas de deciséo referentes a Diviséo;

IV — Subsidiar o trabalho pedagogico das Unidades Escolares de todos os niveis de
ensino, solicitando a compra do material pedagdgico necessario; estimulando
discussdes sobre diversos assuntos relacionados a educacgdo infantil e ao ensino
fundamental e organizando com a direcdo da Unidade Escolar, projetos para a
melhoria do trabalho na unidade;

V — Realizar pesquisas sobre as varias abordagens e concepgdes pedagogicas,
apresentando propostas significativas para aprimorar, cada vez mais, a qualidade da
educacdo oferecida nas unidades educacionais;

VI — Planejar, organizar e acompanhar a implementacdo de uma politica educativa,
no que diz respeito a educacdo para portadores de necessidades educacionais
especiais, por meio da educacéo inclusiva;

VIl — Garantir a qualidade de atendimento aos professores que trabalham com os
alunos atendidos pelo Departamento de Educacéo Especializada ou com dificuldades
de aprendizagem, junto aos diversos 6rgdos existentes na comunidade, e incentivar a
reflexdo no meio escolar sobre a questéo;

VIl — Atender aos docentes, em suas necessidades de formagdo continuada,
orientando-os quanto a aspectos tedricos e praticos da agao educacional;

IX — Desempenhar outras atribuicdes que lhe forem determinadas pela sua Diretoria
(CAIEIRAS, 2019, p. 58-59).

O documento de onde foram selecionados 0s extratos, aqui mencionados, esta em fase
de reformulacdo, de modo que as expectativas para cada funcdo podem ser alteradas. Ainda
assim, chama a atencdo a sobrecarga de atribuicdes para os CPs, sobretudo as de ordem pouco
formativas, que os afasta da formacdo continuada de docentes, de modo mais especifico. O
contrario se observa nas atribuicbes que sdo direcionadas aos formadores (Orientadores
Pedag0gicos), que ja se aproximam mais do carater formativo, dentre outras atribuicdes.

Metodologicamente, a conduc¢do desta pesquisa assume a abordagem qualitativa por sua
possibilidade de apreensdo multidimensional do fendmeno analisado, além de “capturar os
diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente escolar de modo a auxiliar a
compreensdo da relagdo entre os individuos, seu contexto e suas a¢des” (ANDRE, 1983, p. 66).

Esta abordagem permite maior participacdo e envolvimento do pesquisador com 0s

participantes do estudo, de modo que a inser¢do do pesquisador no contexto da pesquisa facilita
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a percepc¢éo de elementos relevantes para a analise e melhor conducgéo do processo de producéo
de dados.

Scriven e Hassison (1973 apud ANDRE, 1983, p. 66) afirmam que, “além disso, os
dados qualitativos podem contribuir para o estudo de construtos importantes como
‘criatividade’ e ‘pensamento critico’ que por serem de dificil quantificagdo, deixam muitas
vezes, de ser mais extensamente investigados”.

A escolha pela abordagem qualitativa se justifica, portanto, pela possibilidade de
engajamento na analise dos dados e no contato préximo do pesquisador com o contexto da
pesquisa. Ha, contudo, algumas discordancias académicas quanto a tendéncia de a abordagem
qualitativa recair na subjetividade da andlise, justamente pela imersdo do pesquisador nos
dados, podendo interferir no foco da investigacdo, com orientagcdes mais concretas ou abstratas,
a depender das perspectivas tedricas, de valores ou crencas do pesquisador.

No entanto, para André (1983, p. 68), “a subjetividade e intuigdo t€ém um papel
fundamental no processo de localizacdo desse tipo de dado, além evidentemente do quadro
tedrico no qual o estudo se situa”, ou seja, fundamentado em bases tedricas consistentes,
articulados com categorizacdes de analise coerentes com os objetivos da pesquisa, os resultados

podem ser significativos e representativos.
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3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados desta pesquisa, foram utilizados os seguintes procedimentos e
instrumentos: Analise de Documentos, Grupo de Discussdo e Questionario.

Para a analise, contudo, foi utilizada a técnica da “triangulacio dos dados” (ANDRE,
1983; LUDKE; ANDRE, 1986). Técnica que consiste na “checagem de um dado obtido através
de diferentes informantes, em situagdes variadas € em momentos diferentes” (LU DKE;

ANDRE, 1986, p. 52). De acordo com a autora,

Comparar e checar a convergéncia das informagdes fornecidas por diferentes
informantes, diferentes métodos e diferentes investigadores € uma forma de verificar
a propriedade do esquema de classificacdo dos dados. Se ha certos aspectos
enfatizados por varios informantes, ratificados por diferentes métodos de coleta e por
diferentes investigadores é muito provavel que eles sdo relevantes na compreensao do
fendmeno estudado (ANDRE, 1983, p. 69).

Para a analise, portanto, sera utilizada a técnica da triangulacdo dos dados obtidos por
meio da Anélise de Documentos, do Grupo de Discussdao com as formadoras da rede e das

respostas do Questionario, aplicado com os Coordenadores Pedagogicos.

3.1 Analise de Documentos

De acordo com Lidke e André (1986), utiliza-se a analise documental como forma de
identificar informaces factuais nos documentos produzidos por sujeitos ou instituicdes que se
tem interesse em investigar a partir de questdes ou hipoteses que se tem sobre um determinado
objeto. Para as autoras, os documentos “representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagao.
N&o apenas uma fonte de informacéo contextualizada, mas surgem num determinado contexto
e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Para esta pesquisa, portanto, os documentos utilizados na analise foram as pautas de
formacdo elaboradas pelas formadoras da Secretaria Municipal de Educacdo de Caieiras/SP,
para o trabalho com as CPs, a partir do ano 2021. Ao todo, foram analisadas 20 pautas, em que
demarca as a¢des formativas desenvolvidas com as CPs da rede.

Embora o objetivo da pesquisa previa a analise do projeto politico pedagdgico de

formacgéo de CPs, desenvolvido pela SME, observe-se que a Secretaria ndo conta com um
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Projeto de Formacéo para os CPs; o processo formativo foi desenvolvido por meio de pautas

para cada encontro.

3.2 Grupo de Discussao

A prética de grupo de discussdo como instrumento de coleta de evidéncias em uma
pesquisa qualitativa, de acordo com Godoi (2015 apud PAZ, 2020), surgiu na Espanha, por
volta dos anos 1930-1940, sendo utilizado como procedimento de investigacdo em diversas
areas.

Trata-se de um procedimento em que um determinado grupo de pessoas é convidado a
participar de uma discussdo, a partir de um tema relativo aos objetivos estabelecidos pelo
pesquisador. Por meio do discurso produzido pelos participantes, € possivel identificar
concepcoes, contradigdes e ideologias que podem sustentar a préatica do grupo investigado. De
acordo com a pesquisa de Paz (2020, p. 52), “na relagao dialética do investigador com o grupo,
o discurso adquire seu sentido e proporciona a evidéncia do sistema ideologico subjacente”.

No desenvolvimento do grupo de discussédo, os participantes dialogam entre si, criando
uma “situagao discursiva aberta” (PAZ, 2020, p. 53), em que a interven¢do do pesquisador ¢ a
menor possivel. Ao investigador cabe o papel de moderador da discussdo, organizando o
didlogo para que todos os participantes possam contribuir, ou evitando que haja desvios na
discussdo, sem, contudo, interferir na elaboracdo discursiva do grupo, 0 que tornaria o
procedimento improdutivo.

Neste sentido, a utilizacdo de grupo de discussdo como procedimento de coleta de
evidéncias para a presente pesquisa, se mostrou eficiente pela possibilidade de unir a equipe de
formadoras da SME que elaborou e direcionou o processo formativo com os CPs da rede desde
0 ano 2021. O objetivo do grupo de discussdo, portanto, foi o de complementar os dados
presentes nos documentos disponibilizados pela SME acerca do processo formativo, além de
capturar possiveis concepcBes e/ou contradicbes das formadoras sobre as formacoes
desenvolvidas com os CPs.

Durante o desenvolvimento do grupo de discussao, a técnica utilizada na conducéo foi
a de uma discussdo livre entre as participantes, e a intervencdo do pesquisador foi reduzida a
reproduzir as questdes formuladas de acordo com os objetivos da pesquisa, conforme o quadro

seguinte:
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Quadro 3 - Grupo de Discussdo com as formadoras da SME

GRUPO DE DISCUSSAO

Blocos
Conceituais

Questdes

Objetivos das questdes

Formacéo de CPs

Para vocés, qual é a fungdo de um CP?

Qual a expectativa das formadoras da
SME sobre a atuagdo dos CPs nas
respectivas escolas?

Identificar a  concep¢do  das

formadoras sobre a funcdo de CPs.

Problematizacéo

Quais foram as tematicas principais
selecionadas para o processo formativo
com os CPs?

Como sdo selecionados os temas dos
encontros formativos com os CPs?

Como séo elaborados 0S
planejamentos/pautas dos encontros?

Verificar se ha intencionalidade das
formadoras em  selecionar e
problematizar temas associados a
realidade concreta dos CPs, e de que
forma promovem essa
problematizacéo.

Participacdo e

Qual é a participacdo dos CPs no
processo formativo construido pelas

Verificar se a participacdo do CP é
incentivada e, de fato considerada no

Dialogo formadoras? processo formativo, promovido pela
SME.
Vocés conseguem identificar qual é a
fundamentacdo tedrica que apoia 0
processo formativo dos CPs? Em caso
Praxis afirmativo, qual é essa fundamentagdo? | Investigar se a relacdo teoria-pratica

Como as formadoras da SME
acompanham a pratica dos CPs nas
escolas?

Emancipacéo

Vocés pensam que O Processo
formativo planejado pelas formadoras
da SME promove a emancipac¢do do CP
para o desempenho de sua funcdo na
escola? De que forma isso acontece?

do processo formativo com CPs esta
pautada nos principios da Educacdo
Critico-Emancipatéria.

Fonte: Elabora¢do do pesquisador.

O critério essencial para a selecdo das formadoras que participaram do grupo de

discussdo foi a permanéncia na funcdo desde o inicio do prazo delimitado na investigacédo,

inicio de 2021 até o momento da pequisa (2023). A relevancia deste critério se mostra no fato

de que o grupo foi o responsavel pela construcdo de todo o processo formativo dos CPs, que

demarca, inclusive, o inicio da gestdo publica do municipio, ap6s a reorganizacdo do quadro de

profissionais da SME.

As quatro formadoras convidadas que corresponderam a este critério foram algumas das

responsaveis pela elaboracdo dos documentos analisados nesta pesquisa, além de conduzirem

0s encontros com os coordenadores no decorrer desse periodo, €, portanto, puderam contribuir
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com elementos complementares, apreendidos durante a discussdo. Outras duas formadoras
também poderiam integrar o grupo de discussdo, no entanto, houve um problema de agenda no
dia, o que inviabilizou a participagdo das mesmas.

O procedimento ocorreu em apenas uma sessao, no auditorio da SME, e durou 2 horas,
sendo que os primeiros 30 minutos foram destinados & informacdo do tema e objetivos da
pesquisa, e explicacdo sobre o funcionamento do grupo de discusséo. As questbes foram
enunciadas por blocos pelo pesquisador, e a discussdo ndo sofreu intervengdes, com as
participantes aguardando a conclusao das falas antes de iniciar seus discursos ou complementar
0 que havia sido dito anteriormente.

As falas das formadoras foram transcritas e utilizadas textualmente na analise dos dados,
de modo a revelar as consonéncias, divergéncias ou contradi¢des entre as evidéncias coletadas
no grupo de discussao e os documentos produzidos pela equipe e analisados nesta pesquisa.

Como forma de assegurar o sigilo das participantes, os nomes das formadoras que
participaram do grupo de discussao foram subtraidos e substituidos por siglas de acordo com a
ordem de participacdo espontanea na discussdo: Formadora 1 (F1), Formadora 2 (F2) e assim

por diante.

3.3 Questionario

O questionario foi aplicado com o grupo de CPs atuantes nas instituicbes de Educacéo
Infantil do municipio, que participaram do processo formativo da SME. A opc¢do pelo
questionario para este grupo, especificamente, corresponde ao objetivo da pesquisa de
investigar de que forma ocorre a formacdo do CP na rede, tendo nas repostas dos participantes,
0 contraponto do que se evidenciou nas falas das formadoras, atraves do Grupo de Discusséo e
pelos documentos analisados.

Outro fator determinante para a sele¢do do questionario como um dos instrumentos de
coleta de dados, esta no conjunto de vantagens elencados por Moreira e Caleffe (2008), como
o0 uso eficiente do tempo, 0 anonimato para os respondentes e a alta possibilidade de retorno.
Neste caso, a énfase vai para o0 anonimato dos respondentes, que porventura pudessem se sentir
constrangidos ou coagidos a responder contrariamente ao que corresponderia a verdade, caso
tivessem que se identificar, ou se o questionario fosse aplicado pelas formadoras.

Como o questionario foi produzido com base na matriz do Google Formularios, com as
respostas sendo enviadas diretamente para o e-mail do pesquisador, evitou-se que as formadoras

tivessem acesso as respostas, 0 que assegurou maior seguranca aos CPs participantes.
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As questdes foram formuladas de acordo com os objetivos da pesquisa, e estdo descritas,

juntamente com seus respectivos objetivos, no quadro abaixo:

Quadro 4 - Questionario com as CPs

QUESTIONARIO — COORDENADORES PEDAGOGICOS
N, Questdes Objetivos
Introduzir o questionario com uma questao mais
01 | Vocé exerce a funcdo de CP ha quanto | simples de forma a estimular o respondente para
tempo? o restante do questionario.
02 | Para vocé, qual é a funcdo de um CP na | Identificar a concepcao do CP sobre sua funcéo.
escola?
Vocé recebeu alguma formacdo especifica
03 | antes de assumir a fungéo?
( )ndo ( )sim Conhecer a formacéo dos CPs da rede, de modo
a verificar se houve algum tipo de formacao
Caso tenha recebido alguma formacéo | inicial para a fungéo.
inicial para o exercicio da funcéo, essa foi
04 | promovida por qual instituicdo (graduacéo,
SME, cursos particulares etc.)?
A formacdo continuada para ao exercicio da
funcdo de CP, promovida pela SME, tem
05 | contribuido com sua pratica na escola? Analisar a percepcdo dos CPs sobre 0 processo
formativo promovido pela SME.
( Yndo ( )sim
06 | Em caso afirmativo, qual tem sido a
contribuicdo para a sua pratica?
Em caso negativo, como poderia ser a
07 | formacdo de modo a contribuir com sua
pratica?
Como vocé avalia o processo formativo
promovido pela SME para a sua formacdo | Identificar se ha coeréncia entre as tematicas
08 | profissional (quanto as tematicas e as | oferecidas pela SME e a realidade concreta
estratégias)? vivenciada pelos CPs nas respectivas escolas.
Do que vocé sente falta no processo
09 | formativo?
Como ocorre sua participagdo no processo | Verificar se ha participacéo efetiva dos CPs no
10 | formativo? processo formativo, promovido pela SME.
De que forma os encontros formativos para | Investigar se o processo formativo promovido
11 | CPs contribuem com o desenvolvimento da | pela SME corresponde & perspectiva da
autonomia para o exercicio de sua funcdo? | Formagcao Critico-Emancipatoria.
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N, Questdes Objetivos
Qual a contribuicio que a formacgéo
12 | continuada oferece para a solucdo dos
desafios enfrentados em sua prética na
escola?

Relate abaixo algum aspecto relativo a
formagdo continuada de CP, que ndo tenha
13 | sido mencionado neste questionario, e que
vocé considera relevante expressar.

Fonte: Elaboracdo do pesquisador.

A apresentacdo do questionario foi realizada presencialmente pelo pesquisador durante
0s momentos iniciais de um dos encontros formativos com os CPs, nas dependéncias da SME,
com posterior envio do link para o preenchimento do questionario de forma online (via Google
Forms). Ainda nesta reunido, foi apresentado o tema da pesquisa e o0 objetivo geral, alem de
esclarecer o carater de voluntario para a participacdo da pesquisa, solicitacdo de autorizacao
para utilizacdo das informaces e da garantia do anonimato. Os nomes reais das participantes
também foram substituidos por siglas (CP1; CP2; CP3...), de modo a assegurar 0 anonimato.

No total, a pesquisa contou com a contribuicdo de 16 Coordenadoras Pedagogicas.
Como o quadro de CPs na rede é composto, atualmente, apenas por mulheres, a partir deste
ponto, o texto passa a se reportar no feminino durante a analise, deixando as referéncias no
masculino quando estiver se referindo ao cargo de CP de uma forma mais abrangente, exterior

a rede municipal de Caieiras.
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4 AOS DADOS...

4.1 Primeira leitura...

Para a anélise dos documentos, foram disponibilizadas pela Secretaria de Educacéo o
total de 20 pautas construidas e desenvolvidas entre janeiro de 2021 e novembro de 2022. Deste
total, 14 foram desenvolvidas em 2021, quando as formacGes eram destinadas as CPs junto com
os diretores atuantes exclusivamente nas escolas de Educacdo Infantil da rede. Pelas pautas,
ndo houve um momento destinado apenas as CPs, no decorrer desse periodo.

As seis pautas restantes foram desenvolvidas em 2022, apds uma reformulacdo da
Secretaria, que passou a unir coordenadores e diretores tanto da Educacédo Infantil quanto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental no mesmo encontro. Outra alteracdo do percurso, foi a
parceria que a SME estabeleceu com a Consultoria Educacional e Assessoria Pedagogica
Campinas (Ceducamp), com o proposito de auxiliar na construgdo das Diretrizes Curriculares
do municipio de Caieiras.

A partir deste convénio (2022), os temas abordados foram pautados por reflexdes e
estudos formulados pela Ceducamp, no dmbito da construgdo de um “Curriculo Humanizador”,
com textos produzidos pelos formadores externos exclusivamente para 0s encontros. Parte
significativa dos questionamentos propostos como reflexdes foram planejados pela Ceducamp,
para serem trabalhados tanto com os gestores quanto com os professores, em encontros
separados, com algumas etapas previstas para serem desenvolvidas nas escolas, entre CPs e
docentes.

Na vertente do Curriculo Humanizador, pretendido pela rede, cabe ressaltar que no
inicio da gestdo, em 2021, o lema adotado pela Secretaria de Educacdo foi “Educacdo
Emancipatéria: o Curriculo em Movimento”, sobre o qual promoveu um ciclo de palestras
durante a “Trilha Pedagogica”, evento previsto em calendario escolar, voltado a formagdes
especiais para os funcionarios da rede.

Inicialmente, para uma leitura de reconhecimento dos instrumentos disponibilizados, o
critério para a analise foi a investigacdo da estrutura dos documentos, de modo a identificar se
havia um padrdo entre eles. Desta leitura, foi possivel apreender que as pautas foram

organizadas da seguinte forma: Tema do encontro; Data; Justificativa; Objetivos e Agdes.
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No campo “Agodes”, a maioria das pautas foi elaborada em formato de tabela com duas
colunas, sendo a primeira para as terminologias empregadas pelas formadoras, e a segunda com

as propostas relativas a cada subdiviséo, conforme o quadro abaixo:

Quadro 5 — Estrutura e descri¢do das pautas
PAUTA DE FORMACAO (Estrutura)

Tema do encontro:

Data:

Justificativa:

Objetivo(s):
Acdes:
Terminologias empregadas Planejamento das acoes
Geralmente com a leitura de um poema ou apreciacao de
Acolhimento: alguma mdasica, como forma de recepcionar e sensibilizar

0 grupo;

Observacdo e comentarios a partir da analise de uma
tirinha, charge, imagens, fotos, videos (alguns produzidos
Disparador: pela rede) etc., com uma relacdo de questdes elaboradas
pelas formadoras, com o objetivo de provocar as
coordenadoras e estimular suas participacdes. As
estratégias sdo variadas entre um encontro e outro, com
énfase nas diversas linguagens;

Em algumas pautas o termo utilizado foi
“contextualizacdo”, geralmente como forma de apresentar
Aprofundamento / as CPs, as reflexdes que foram desenvolvidas com 0s
Contextualizacéo: docentes, em encontros formativos, promovidos pela
SME, com esse grupo. Quando utilizaram o termo
“aprofundamento”, a pauta demarcava as agoes relativas
ao tema especifico abordado no encontro, desde a
introducdo do tema até as reflexdes propostas ao grupo.
Em sua maioria, a introducdo e aprofundamento foram
demarcados por questdes reflexivas, planejadas de modo a
suscitar a discuss@o e debate entre as participantes. Em
algumas pautas, ambos 0s termos apareceram, em campos
ou etapas separadas;
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Campo destinado as reflexdes de forma geral ou em
pequenos grupos (duplas/trios), a partir de um rol de
perguntas para discussao e aproximacéo com as reflexdes
Discusséo: de suas respectivas escolas. Estas provocagdes foram
utilizadas até como forma de confrontar os temas em
questdo com as praticas desenvolvidas nas escolas,
finalizando a etapa com a apresentacdo das reflexdes ao
grupo maior, nos casos em que a etapa foi desenvolvida em
subgrupos. Entre as pautas, as formadoras variaram as
estratégias para este momento dos encontros;

Planejada a partir de algumas questfes para amarrar as
Sistematizacao: discussbes e sistematizar os assuntos abordados, como
possibilidade de construcdo de significados a serem
lancados aos profissionais das escolas durante os HTPCs;

Espaco destinado a transmiss@o de recados e orientagdes
Recados / Assunntos Gerais: | sobre aspectos relevantes que precisavam ser abordados
com os gestores (diretores e coordenadores).

Fonte: Elaboracdo do pesquisador

O campo “Avaliagdo” apareceu apenas em trés pautas, nao sendo, portanto, suficiente
para considera-lo como componente estrutural dos documentos, e em outras cinco, 0 campo
destinado a Justificativa ficou em branco.

Foi possivel identificar uma tematica central que conduziu o percurso formativo
proposto pelas formadoras, correspondente a concepcdo de infancia na perspectiva da
Sociologia da Educacdo, em contraponto a fundamentacdo predominante na rede até entdo, da
Psicologia da Educacdo. A cada pauta, um tema relacionado a visdo socioldgica da infancia era
abordado, conduzindo o encontro. Os que ficaram mais evidentes nas pautas foram: “Direito da
crianga a Educa¢ao Infantil”, “Escuta atenta da criang¢a”, “O Devir-Crianga na perspectiva da
pedagogia da infancia”, “Infancia invisivel” e “Experiéncia e Alteridade em Educacdo”.

Na maioria das vezes, esses temas centrais conduziram toda a reflex&o/discussdo do
encontro, e raramente constavam ac0es especificas para a formacdo de coordenadores/as.

A partir dessa primeira leitura, foi possivel classificar as pautas em trés blocos: a) as que
apresentaram uma perspectiva formativa para o CP; b) as que apresentaram parcialmente a

perspectiva formativa para o CP; c) as que ndo apresentaram essa perspectiva formativa.
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Convém ressaltar que, neste momento da anélise, o objetivo foi o de identificar as pautas
em que se evidencia uma intencionalidade das formadoras em assegurar o processo formativo
de CPs, e ndo os temas relativos a infancia, de modo a tecer consideragdes sobre as propostas
construidas para os encontros. Esta apuracdo ocorrerd mais adiante, em articulagdo com a
fundamentacéo tedrica selecionada para esta pesquisa.

No primeiro bloco, portanto, foram separadas as trés pautas em que a analise permitiu
identificar textualmente (nas justificativas, objetivos e acOes), a intencionalidade das
formadoras em promover encontros destinados a formacdo especifica de CPs, de modo a
contribuir com as ag¢des formativas com os docentes nas respectivas instituicoes.

Foram pautas planejadas para subsidiar as CPs na conducgdo do processo de construgéo
de planejamentos nas escolas, com o grupo de professores e professoras. Neste sentido, embora
nao conste o preenchimento dos campos “Justificativa” e “Objetivos”, a pauta desenvolvida no
dia 12.03.2021 destaca como uma das propostas “a construgdo com as gestoras [de uma
estrutura de planejamento], a partir de uma sistematizacéo dos contetdos abordados no decorrer
do encontro, para que as CPs possam promover essa discussao com os docentes nas escolas”, a
partir da seguinte provocagao: “O que nao pode faltar no planejamento?”.

A pauta foi finalizada, deixando como “tarefa” a seguinte mensagem: “apés a discussao
com o grupo e a construgdo de um formato de planejamento, enviar para a Orientadora® até o
dia 23/03/2021”.

Neste sentido, embora campos importantes ndo foram preenchidos nesta pauta
(justificativa e objetivos), foram encontradas algumas acdes relativas ao fazer do CP que
objetivam dar o suporte para que o trabalho formativo seja realizado nas escolas, o que justifica
sua incluséo neste primeiro bloco.

Na segunda pauta selecionada, desenvolvida no dia 24.04.2021, com o tema
“Planejamento a partir da escuta”, o destaque se direciona para as perguntas elaboradas pelas
formadoras para discutir com o grupo: “Como acolher os planejamentos dos professores com
um olhar atento a escuta? Como foi o0 exercicio da analise e reflexdo dos planejamentos?".

Desta pauta, e a partir das questdes elaboradas no instrumento, foi possivel identificar
gue houve uma articulacdo entre os encontros, na medida em que a discussdo girou em torno

da reflexdo sobre a elaboracdo dos planejamentos desenvolvidos nas escolas. Uma das etapas

® Orientadora Pedagdgica é o termo empregado, na rede municipal de Caieiras/SP para a fungdo exercida pelas
formadoras, componentes da Equipe Técnica da Secretaria Municipal de Educacéo, de acordo com o Regimento
Escolar. Ora as Formadoras se referem as parceiras do grupo a que pertencem como Orientadoras, ora como
Formadoras.
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da pauta foi a andlise de alguns planejamentos: “Tematizagdo de uma estrutura de
planejamento”, além de propor algumas reflexdes sobre “o que ndo pode faltar neste
planejamento” e “como essa estrutura daré conta das reflexdes de hoje?”.

A continuidade expressa entre uma pauta e outra pode se configurar como um aspecto
positivo e determinante para um processo formativo, sobretudo no que se refere a coordenacédo
de planejamentos produzidos por professores e professoras, que inclui, inevitavelmente, a
avaliacdo e revisdo de suas praticas pedagogicas nas escolas, com as criangas.

A Ultima pauta em destaque neste bloco foi desenvolvida em 25.08.2021, com o tema
“Discussao do texto Infancia (In)visivel, do Manuel Sarmento e processo formativo nas
unidades”. Foi a inica pauta em que a preocupagdo com o processo formativo de CPs apareceu
explicitamente desde a “Justificativa”, com o proposito de discutir com o grupo, além do tema
central, “a importancia do papel do gestor enquanto provocador e formador no contexto escolar,
com foco nos planejamentos dos professores”.

Um dos objetivos do encontro, foi o de “refletir sobre o papel do Gestor® enquanto
formador in loco”, ainda que ndo tenha detalhado ou estabelecido uma agdo explicita que
pudesse assegurar ou justificar que este objetivo fosse atingido de uma forma mais ampla,
sobretudo no que se refere as agdes “in loco”.

Uma das ac¢des propostas, no entanto, intenciona a formacao das CPs quando visa a
organizacdo de uma discussao em grupos para analisar alguns planejamentos selecionados pelas
formadoras, com a comanda: “Que devolutiva e acompanhamento vocés fariam desse
planejamento?”.

Esta proposta pode se configurar como uma a¢éo voltada as CPs, no entanto, ndo chega
a ser suficiente para contribuir com a atuagdo “in loco” deste profissional diante de sua realidade
na instituicdo. Caberiam algumas reflexdes a partir da construcao dos planejamentos elaborados
pelo grupo docente e os contextos de construcdo do instrumento, além de considerar as
problematizac6es que foram, ou ndo, promovidas pelas CPs durante o processo de elaboragéo
do planejamento.

Ainda que as propostas ndo tenham tido um maior aprofundamento ou continuidade
mais efetiva, de modo a assegurar 0 processo formativo, sobretudo um processo que se
configure como critico e emancipatorio, como é o enfoque desta pesquisa, estas pautas foram
selecionadas para o bloco por conta do movimento das formadoras em dire¢do a formacao

especifica das CPs em determinadas agoes.

® Segundo discurso pronunciado no Grupo de Discussdo, com as formadoras, o termo “gestor(es)” direciona-se
tanto para as CPs, quanto para as diretoras de escola.
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Para o segundo bloco, foram selecionadas as pautas que apresentaram parcialmente uma
perspectiva formativa para as CPs, ou seja, pautas em que a intencionalidade formativa para a
atuacdo especifica das CPs nas escolas ndo foi encontrada de forma objetiva. Foram pautas
elaboradas de modo a promover reflexdes sobre temas determinados pelas formadoras, como
0s que abordam a concep¢do socioldgica da infancia, mas ndo assuntos relativos a formagao de
formadores.

Embora tenham sido consideradas as estratégias formativas variadas, com énfase em
diversas linguagens, as pautas ndo previram a atuacdo especifica das CPs, o que permite
considerar que elas poderiam ser desenvolvidas tanto com o grupo de coordenadoras e diretoras,
quanto com o grupo docente.

O que possibilitou classificar as pautas deste bloco, como sendo documentos que
apresentaram parcialmente uma perspectiva formativa para as CPs, foi a fala de uma das
formadoras, durante o Grupo de Discussdo. Em determinado momento, esclareceu que a
intencdo das formadoras para os encontros formativos com as gestoras, dentre outros objetivos,

foi o de ampliar o repertorio de estratégias e possibilidades de recursos formativos:

Formadora 1 (F1) — E eu acho que a questdo do uso das diferentes linguagens,
qguando a gente propBe para um grupo de coordenadores, diretores, de que o ser
humano ndo aprende sé por meio do ouvir, do falar, que a gente é multiplo, e que a
gente pode sentir o mundo e aprender coisas com diversos sentidos, a gente apostou,
ano passado, nas formac6es com uso das diferentes linguagens artisticas, movimento,
para que as pessoas também se sentissem provocadas, mas em outros sentidos. Ndo
s6 na questdo do ouvir, do falar, né? De sair dessa dimensao simples, que sempre foi
utilizado. Porque a gente também espera isso deles la na escola, de que eles
utilizem diferentes linguagens para cativar esse professor, ou para fazer, ou para
levar o tema para discussao. Entdo aqui a gente utilizou a linguagem artistica muitas
vezes, escultura humana, trazer musicas, trabalhar com letras de mdsica, poesia,
videos, a questdo do audio, a gente gravou um audio de um tempdo (grifo do
pesquisador).

A partir dos encontros promovidos pelas formadoras, elas esperavam que as gestoras,
de uma forma geral, e as CPs em especial, utilizassem algumas das estratégias formativas
vivenciadas na Secretaria, nos momentos de formagdo com os professores e professoras nas
respectivas instituicdes, de forma ressignificada. A perspectiva das formadoras, contudo, era a
de apresentar algumas possibilidades estratégicas para a formacao, para que as CPs avancassem
em suas propostas com as equipes docentes, sem necessariamente reproduzir as mesmas pautas

elaboradas pelas formadoras:

(F1) — Entéo acho que é um desafio nosso também, de que eles entendam que a
formagdo, enquanto Secretaria, ndo € transmissiva, nem nunca vai ser e a gente nao
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quer que seja, né? E nem de copia e cola, como a F2 falou. A gente faz aqui e eles
fazem 14, eu acho que é mesmo de debater, de mostrar caminhos, falar de
possibilidades, falar de problematicas, de conceitos, e como que isso se transfigura e
se torna real, palpavel, enquanto eu penso la na realidade da minha escola, né?

(F2) — Porque se eu pego aqui e jogo aqui, na verdade a gente sabe que ndo vai
acontecer essa transformacao, e 0 que a gente tanto quer e deseja, € que sim, que 0
coordenador acredite e trabalhe dentro dessa concepcdo que a gente vem ali,
alimentando, que a gente vem trabalhando, que seja uma construcdo com a escola, né?
Esse fator democratico, humanizador, mas que realmente tenha propriedade para
transformar essa pratica nas discussdes que estdo acontecendo aqui.

Foram selecionadas, portanto, para este bloco, 13 pautas. Todas apresentaram algum
elemento formativo que possa ampliar o repertério das CPs ou que possa dar subsidio para a
construcao de um processo formativo nas escolas.

No entanto, ndo € possivel identificar se para as CPs fica clara esta intencdo das
formadoras, de que a condugéo dos encontros e as reflexdes propostas nestes momentos possam
servir como processo formativo para elas, numa perspectiva critica e reflexiva sobre o fazer de
um coordenador pedagdgico. O proprio grupo de formadoras destacou esta incerteza no Grupo

de Discussao:

(F1) - E a preocupacdo que o grupo tinha, ndo sei se a gente conseguiu alcancar
esse objetivo, mas a gente tinha essa preocupacdo de sempre alinhavar uma formacéo
na outra, de nunca ficarem temas dispersos, mas sempre comecar a préxima puxando
uma linha de raciocinio da dltima pra que a gente fosse fazendo um alinhavo, pra que
aquilo fosse fazendo sentido pra todo mundo, ndo sé pra gente (grifos do
pesquisador).

Dispara, também, um sinal de alerta para o refor¢o de uma préatica mais conservadora e
acomodada da reprodutibilidade, confrontando com o que as préprias formadoras apontaram
no Grupo de Discussdo. Em determinados momentos, afirmaram que parte dos objetivos da
formacao esta em evitar o que chamam de “copia e cola”, em que as gestoras apenas transferem
para 0 grupo docente as formacdes desenvolvidas na SME, sem uma reflexdo critica ou

articulada com a realidade da escola. Conforme se observa em:

(F4) — Entdo, a nossa intengdo sempre foi essa, de inquietar e de problematizar as
acdes, as pautas, o que estava acontecendo, em vez de chegar e falar assim: “Nao,
assim vocé ndo vai fazer! Vai fazer de outro jeito”. Entdo a gente se policia muito,
para fazer essas problematizacdes nas formagdes, e também I4 junto, na escola. E
muitas vezes, no inicio do ano principalmente, no inicio ndo, no decorrer do ano
passado, muitas vezes nos era questionado assim: “Ah, vocé€s vém aqui e ndo trazem
a resposta, ndo resolvem o meu problema!”. E agente: “N&o, mas, quem vai resolver
0 problema s&o vocés, a gente estd como suporte, a gente esta junto, mas a gente ndo
esta aqui para deliberar nada, ou falar faz assim ou faz assado, ndo, vamos pensar
junto”. E foi uma defesa que a gente vem trazendo, que muitas vezes a gente é



65

massacrado e pontuado como a gente n&o resolve nada, a gente joga tudo para escola
resolver, e na verdade é a escola, a gente quer muito que a escola entenda que a gente,
enquanto Secretaria, a gente estd em parceria, a gente esta junto, para pensar junto e
ver 0 que que nGs vamos ter que movimentar, enquanto Secretaria, para dar o suporte
para essa unidade escolar. E nas formacdes a gente vem muito nessa defesa. Nossas
formacdes ndo sédo para serem replicadas, que a gente vai fazer uma formacéo
com voceés aqui que essa formacé&o vocés vao levar para escola. Ndo, nos estamos
aqui para formar vocés enquanto profissionais da educacdo (grifo do
pesquisador).

As pautas selecionadas para este bloco foram elaboradas com base em estratégias
diversificadas, desde o acolhimento, envolvendo sensibilizacdo e apreciagfes artisticas,
passando por reflexdes realizadas ora de forma geral, ora em pequenos grupos (duplas/trios), a
partir de algumas questdes elaboradas pelas formadoras, culminando em algumas propostas de
sistematizacdo, como producdo de painéis ou elaboracdo de estruturas de planejamento.
Geralmente este foi o padrdo encontrado.

Em algumas pautas, a formacédo especifica do CP foi abordada de forma secundaria.
Apos as reflexdes acerca do tema central, que duravam a maior parte do tempo, ao final do
encontro, as formadoras lancaram algumas perguntas que procuravam alinhar os assuntos
abordados com a pratica pedagogica desenvolvida na escola.

Neste contexto, a pauta desenvolvida no dia 28.05.2021, com o tema voltado as
reflexdes sobre o “direito das criangas na Educacdo Infantil”, ¢ um bom exemplo. Neste
encontro, a discussao foi pautada por questdes como: “Todas as infancias sao iguais?”’; “Como
a escola pode promover igualdade de condigdes entre as realidades?”. Como tentativa de
subsidiar o trabalho da CP na escola, o estudo foi finalizado com uma problematizagéo
direcionada as CPs, enquanto profissional que acompanha a producdo dos planejamentos:
“Qual o papel do professor entdo? O que ele precisa privilegiar no seu planejamento?”.

Na pauta seguinte, desenvolvida em 18.06.2021, o tema foi mantido: “O direito da
crianca a Educagao Infantil”. Com novas questdes reflexivas sobre a concepgao de infancia e
os direitos da crianca a Educacdo Infantil, o encontro foi finalizado com a problematizacao:
“Na ultima formacdo, apds discussdo desta questdo, como cada escola estd organizando a
reflexdo do planejamento? Como as préaticas planejadas remotamente [periodo pandémico],
podem dialogar em uma continuidade nas praticas presenciais?”.

Estas questdes se aproximam mais do acompanhamento das formadoras sobre como as
CPs estavam organizando os planejamentos docentes, do que inserir 0 grupo em um processo
formativo mais efetivo.

A proxima pauta, do dia 30.07.2021, com o tema “O Devir-Crianga na perspectiva da

pedagogia da infincia”, apos as discussdes sobre o tema, foi aberto um campo para uma
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reflex@o sobre a “Lideranca dos gestores frente ao planejamento e construgdo de curriculo”.
Sem uma fundamentacéo teorica que contribuisse com essa reflexdo, as questfes direcionadas
ao grupo foram relativas ao acompanhamento das formadoras sobre as agdes desenvolvidas
pelas CPs nas escolas, numa esfera bastante abrangente para uma mesma pauta, sobretudo

quando ndo houve um percurso trilhado previamente que culminasse nessa reflexéo:

o Ao receber o planejamento, qual leitura vocés fazem?

o Qual a concepcdo da escola esta revelada?

o Qual curriculo esta exposto nos planejamentos?

o Como fica revelado o acompanhamento e problematizacdo dos Gestores nas

propostas da escola?

As pautas destacadas acima, embora em alguns momentos tenham apresentado um
movimento em direcdo ao fazer do CP, séo insuficientes para configurar um processo de
formacéo de formadores, até mesmo pela pouca continuidade dos assuntos relativos a formagéo
de formadores. Aparecem neste bloco, contudo, pelo carater expresso anteriormente, de
servirem como ampliacdo de repertdrio de estratégias ou como suporte para a construcéo de
novas pautas pelas CPs, na conduc¢éo dos HTPCs nas escolas, com os docentes.

As demais pautas selecionadas para este bloco seguem o mesmo perfil, com questbes
reflexivas a partir de um tema especifico, relativo a concepc¢éo de infancia, e alguns momentos
destinados a verificacdo sobre a atuacdo das CPs nas escolas. Outro exemplo estd na pauta do
dia 03.11.2021, em que a proposta foi discutir a concepgao de “experiéncia” com base no texto

“Experiéncia e Alteridade em Educagao”, de Jorge Larrosa.

[multiplicacdo do sinal de interrogacao feito pelas formadoras]”, permeando as reflexdes com
trechos do texto, musica e video. A pauta se encerra com 0 seguinte encaminhamento:
“Organizar a continuidade do debate com os professores na escola por meio do agrupamento”;
e emenda com algumas sugestdes: “dividir o texto para debate, provocar com perguntas, ou
uma mdasica, usar imagens, videos ou degustacdo de um alimento, enfim, provocar o debate no
grupo”.

Ao invés de orientagbes ou sugestdes, poderia ter sido um momento de construcdo
coletiva com o grupo sobre possibilidades de abordar o texto com os professores e professoras
na escola. Ou levantar os maiores desafios que o grupo encontra em suas escolas, na conducéo

dos HTPCs, e refletirem juntas sobre os problemas destacados, e até selecionarem temas para
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serem abordados em encontros posteriores. Talvez agdes nesse sentido pudessem contribuir
mais com a formagdo do grupo de CPs “in loco”, conforme expresso anteriormente.

No Grupo de Discussdo, uma das formadoras chegou a eshbocar alguns questionamentos
mais significativos para esse processo formativo, mas que ndo se converteram em propostas de

acOes nos encontros, como se observa na seguinte fala:

(F4) — Como que a gente vai fazer essa apresentacdo de pauta? Como que a gente tem
essa abertura de fazer com que todos se sintam ali, no momento de estudo, que a gente
ndo esta ali como os detentores do saber, que a gente so quer transmitir algo? Nao,
mas vamos pensar juntos sobre isso.

E com mais precisao:

(F4) — Como essas investigacOes estdo acontecendo ali, dentro da nossa escola? Entéo
vamos nos juntar nos horarios de formacéo, nos coletivos principalmente, para pensar
sobre isso. Quais 0s movimentos a gente tem feito aqui dentro da escola? Como isso
tem se revelado? Como a comunidade tem participado disso? Como a gente também
tem contribuido com a comunidade? Sera que nossos projetos, o PPP, eles realmente
estdo sendo politicos, eles realmente estdo tendo impacto com a comunidade? Ou eles
estdo sendo s projetos? Ou eles estdo sendo sé encaixados ali dentro do PPP, mas
ndo esta tendo uma reflexdo de como ele compde essa unidade escolar, e de como ele
compde a comunidade? Quando a gente fala muitas vezes de derrubar os muros da
escola, a gente sempre pensa: a gente derruba e a comunidade vem pra dentro. Mas
como que a escola vai para fora também, olhar esse entorno, trazer parcerias, trazer
mesmo a comunidade pra fazer parte? Mas também esté junto la com a comunidade,
né? Eu acho que o coordenador tem esse papel, de fazer esse movimento de pensar
sobre isso, mas de também estar junto. Acho que ndo é uma coisa, s6 deliberativa, ou
s6 da questdo tedrica, mas de estar junto também, 14 na préatica, porque a gente vai
sentindo e vai fazendo parte, vai criando a identidade da escola, né? Acho que o gestor
tem essa grande fung&o ai, que é rdua também.

Para o terceiro bloco, com as pautas que ndo apresentaram uma perspectiva formativa
para as CPs, foram selecionadas as quatro restantes por se configurarem mais como pautas
transmissivas ou de orientacdes do que formativas. Foram pautas organizadas para alguns
encaminhamentos sobre o retorno as aulas presenciais, com orientagdes e protocolos sanitarios
advindos da Secretaria da Salde, para que o0s gestores pudessem organizar as escolas para o
retorno das criancas.

Com esta tematica, foram realizadas duas pautas: uma no dia 21.01.2021 e outra no dia
30.04.2021, de acordo com o movimento de restricdes e flexibilizacBes dos protocolos de
combate a Covid-19.

No ano seguinte, o encontro do dia 06.05.2022 foi planejado pelas formadoras para
discutirem a organizacdo da Semana do Brincar, evento presente no calendario escolar do
municipio, e no dia 11.11.2022, o encontro foi destinado a elaboracdo do Calendario Escolar

para 0 ano de 2023 e algumas orientagdes para a finalizagdo do ano letivo.
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4.2 Aprofundando a analise...

Para refinar a leitura e aprofundar a analise das pautas, apds tracar as caracteristicas
estruturais dos documentos, foram organizadas algumas categorias com base nos objetivos
desta pesquisa e articuladas com o referencial tedrico do estudo, com destaque para a Trama
Conceitual Freireana: a) Dialogo e Participacdo; b) Problematizacdo; e c) Préxis e
Emancipac&o. Para cada uma destas categorias, foi estabelecido um roteiro de anélise, de modo

a orientar a leitura das pautas.

a) Dialogo e Participacio:

N&o h& como conceber um processo formativo, na perspectiva da Formacéo Critico-
Emancipatoria, que esteja desvinculado de uma ampla participacdo de todos os sujeitos
envolvidos, sustentado por um forte movimento dialégico entre as pessoas. Se se quer uma
formacéo critica, reflexiva e emancipatdria, é necessario que todos possam ter voz, e que essas
vozes sejam ouvidas e consideradas, de forma equilibrada, entre formadores e formandos.

Nesta perspectiva, o processo formativo, na Pedagogia de Paulo Freire, precisa estar
engajado nessa participacdo de forma que todos percebam, reconhecam e assumam suas
responsabilidades no decorrer de todo o percurso, desde a identificagdo do problema até o
encontro compartilhado de sua solugdo. Para tanto, os formadores precisam estar atentos e
dispostos a ouvir as demandas que os formandos trazem da base, ou seja, de suas realidades
imediatas.

Levantadas as demandas e reconhecidos os problemas, é necessario problematiza-los,
refletir profundamente, de forma critica, sobre eles nos momentos de formacédo. Ressalta-se que
o0 estudo dos problemas precisa se apoiar em um referencial tedrico consistente, que possa dar
sustentacdo para a construcdo de novos conhecimentos. A partir dos estudos e reflexdes, as
solucdes passam a ser forjadas pelo grupo, no movimento dialético que parte da realidade
concreta, implica na tomada de consciéncia e culmina na producdo compartilhada de novos
saberes capazes de transformar essa mesma realidade, de forma critica e emancipatoria.

Neste sentido, para a andlise dos documentos disponibilizados pela SME, articulados
com o posicionamento das formadoras no Grupo de Discusséo, e do questionario realizado com
as CPs da rede, foram elaboradas as seguintes questdes para subsidiar a leitura mais detalhada

e aprofundada das pautas:
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o E possivel identificar, nas pautas, momentos planejados para o dialogo critico e
reflexivo COM o grupo?

o As pautas estimulam a participacéo efetiva das CPs? De que forma?

A analise permite afirmar que houve uma intencionalidade das formadoras em promover
a participacdo das CPs durante os encontros, com inimeras questdes provocadoras de debate
ou discussédo. As pautas, de uma forma geral, foram elaboradas para que houvesse amplo debate
no grupo a partir de roteiros de perguntas elaborados previamente pelas formadoras,
relacionados aos temas de cada encontro.

O proprio acolhimento, descrito anteriormente, com grande apelo as madltiplas
linguagens, enfatizando a linguagem artistica, pode ser considerado como um ponto de partida,
uma sensibilizagdo para que as CPs se sentissem mais a vontade e abertas ao dialogo.

De acordo com as formadoras, a participacdo das CPs era incentivada e concretizada
por meio da abertura e incentivo ao dialogo, na medida em que a escuta do grupo era uma das

intengdes dos encontros:

(F4) — A gente queria muito ouvir todos, que todos se colocassem, que todos
pensassem juntos. A gente sempre pensava em algumas dindmicas, para que eles
trouxessem também suas contribuicdes. Porque muitas vezes, sempre 0S mesmos
falam, a grande maioria ndo fala, a gente percebeu que grupo grande ndo funcionava
muito, a gente comecou a fazer grupos menores, entdo foram as adaptacdes que a
gente foi fazendo no decorrer, para poder potencializar os debates.

Ja para as CPs, algumas respostas do questionario, relativas a suas participacdes no
processo formativo, revelam uma diversidade de percep¢fes. Algumas se mostram mais

participativas, outras menos:

(CP 13) — Frequento as formagdes e vou fazendo um paralelo do que é dito com a
realidade que vivenciamos dentro da nossa unidade escolar, realizo pesquisas por
conta prépria e faco uma juncdo de tudo para elaborar pautas de HTPCs para 0 meu
grupo, a fim de provocé-los ou sanar uma problematica da nossa escola.

(CP 11) — Durante o processo formativo procuro sempre me posicionar de maneira
critica e questionadora para que haja um entendimento claro do que estd sendo
proposto.

(CP 3) — Apresentando o trabalho que ocorre na minha escola, com registros das
criancgas e estudos realizados em HTPC.

(CP 16) — Atualmente somente em forma de dialogo reflexivo, a meu ver muito pouco.

(CP 10) — Através de discussdes coletivas.
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A divergéncia encontrada na analise, por meio da triangulacdo dos dados (ANDRE,
1983; LUDKE; ANDRE, 1986), permite concluir, com base no referencial freireano, que,
embora tenha havido a intengéo das formadoras em estimular as falas das CPs nos encontros,
as acbes ndo foram suficientes para 0 engajamento necessario que pudesse evidenciar a
participacdo efetiva das CPs no processo formativo.

As respostas das CPs direcionam para uma participagdo passiva, ainda que dialogada.
Ou seja, a participacdo das CPs durante os encontros é estimulada pelas formadoras, por meio
de provocagdes sobre 0s temas em questdo, mas que ndo se revertem amplamente no processo
de formacdo de formadores de forma mais sistematizada.

De acordo com a Formadora 4:

(F4) — (...) eu acho que o grande desafio, que eu acredito que a gente ndo tenha
conseguido efetivar, como gostariamos, é que eu vejo que a participacéo, ela se
da antes, durante e depois, como o que a F1 falou, mas que esse antes também na
construcdo da pauta, né? Querendo ou ndo, a gente pegava a avaliacdo e o que elas
traziam da formacao anterior para pensar a proxima, mas, ndo sei se isso efetivamente
era uma participacdo também. Se isso se caracterizava, de fato, uma
participacdo, né? A gente tentava fazer com que fosse, com que fosse algo que
partisse do que estava emergindo, de fato, do grupo. Ndo que fosse algo que nés
achamos que € importante. Nao, mas que fosse algo que realmente tivesse emergido
dali, mas eu ndo sei se a gente conseguiu de fato alcangar isso. Acho que a participacdo
ndo se da sé 14 no momento. Nao so la, mas ela tem um antes, um durante e um depois
também. Eu acho que ainda é um desafio, a gente tentou fazer esse movimento
ano passado, tanto de gestor quanto de professor, ndo sei se a gente conseguiu
efetivamente alcancar. Assim de uma forma efetiva como gostariamos. Mas acho
que é um grande desafio (grifos do pesquisador).

Com relacdo a selecdo dos temas que sustentaram as discussdes nos encontros, pelo que
se observa nas pautas, partiram das formadoras. Ressalta-se que as justificativas expressas nas
pautas ndo colaboram para a compreensdao da origem dos temas, sem revelar de onde eles
partiram e o porqué eram relevantes para o trabalho com as CPs naqueles momentos. Ainda que
as formadoras tenham afirmado, no Grupo de Discussdo, que as pautas também partiam dos
interesses das CPs, identificados por meio do que as CPs levavam como demanda para a SME,
ou a partir das visitas que realizavam nas escolas, este processo de selecdo nao aparece de forma

objetiva nos documentos. De acordo com as formadoras:

(F 4) — E que a gente espera que a Secretaria também esteja dentro de uma defesa do
que ¢ a esséncia da Educagdo Infantil, que nio seja algo que: “surgiu porque a
Secretaria gosta e acha bonito”, ndo! Mas que seja uma esséncia da Educacéo Infantil,
das defesas que a gente faz aqui da Educacdo Infantil, né? Hoje em dia, por exemplo,
a gente tem muito essa questdo da experiéncia na Educagdo Infantil. Como essa
experiéncia se da?
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(F3) — E, e eu queria ressaltar que quando a gente fala de problematica, de
problematizacgdo, € de pensar um pouquinho que ndo sai da nossa cabega o que nés
gostariamos de falar: “O, agora a gente vai falar disso”. E de toda uma observagio
que a gente também faz, né? Da postura do gestor numa formacéo, dele la na unidade
escolar, dos desafios que eles enfrentam nas escolas também. Um pouco nesse sentido
do empoderamento. Como que a gente pode ajudar e articular nessa formacdo desse
gestor pedagogico, tanto o diretor quanto o coordenador, através daquilo que a gente
também observava, dessa inseguranca, dessa nao propriedade tedrica, também para
falar, dessa falta, dessa concepcédo. Qual que é a concepcéo de Caieiras, né? Quantas
vezes a gente escuta: mas qual € a concepcdo? Entdo a gente também entende que
faltavam esses detalhes, e ndo adiantava a gente pensar em pratica se a gente ndo sabia
a teoria. Se ndo tinha conceitos fechados, como que a gente fala de algo humanizador,
dessa horizontalidade, se 0 nosso gestor, que esta ali como formador desse grupo,
também ndo compreende? Entdo a partir disso iniciaram nossos estudos aqui, e 0s
provocativos como a F1 disse, por meio de textos, perguntas, videos que a gente
provocava esse gestor. Ele vinha pra ca provocado, e ai a gente cutucava mesmo.

(F1) — Eu achei bem bacana que a gente [formadoras] chegou num consenso de que a
gente precisava criar, para nossa rede, um arcabouco tedrico, uma base tedrica que
sustentasse tantas praticas bacanas que ja eram historicamente feitas na rede, outras
nem tanto, mas tinha muita coisa boa, e tem ainda, mas as vezes vocé ndo tem a
dimensdo de que aquilo tem uma base tedrica, de que aquilo tem uma fundamentacao,
e que seria importante a gente trabalhar esses conceitos com eles, esmiu¢cando mesmo
isso com eles, pra que a pratica fizesse sentido, pra nao ficar solto e “cole” do colega,
gue as vezes sdo praticas bacanas mas que fica sempre no copia e cola, né? [grifo do
pesquisador].

No confronto das pautas com as respostas dos questionarios das CPs, fica evidente que
parte das CPs ndo compreendeu os encontros formativos como sendo um processo
emancipatdrio, que pudesse dar sustentacdo para suas acdes como formadoras dos grupos de
professores e professoras nas escolas. Da mesma forma como nédo reconheceram a realidade de
suas escolas contempladas nos encontros formativos, nem tampouco um percurso
emancipatdrio para suas atuagdes como CPs.

Para a questao: “A formagdo continuada para o exercicio da fun¢do de CP, promovida
pela SME, tem contribuido com sua préatica na escola?”, das 16 CPs que participaram da
pesquisa, 8 responderam negativamente, e 8 positivamente. Das que negaram a contribuicao,

encontram-se falas como as que seguem:

(CP 3) — Nas formaces que participei, especificamente nos anos de 2018, 2019 e
2020, as formagdes foram de grande valia para meu conhecimento e crescimento
profissional dentro deste cargo na escola, agregando para mudanca de olhares,
atualizando préticas e orientando melhor o meu grupo dentro da escola. Ja no ano
passado e neste ndo vi processo formativo, ndo consegui visualizar uma formagéo que
desse continuidade em um processo.

(CP 1) — Esse ano ndo houve, porém nos anos anteriores a pandemia, havia encontros
regulares entre um pequeno grupo de coordenadoras, onde compartilhdvamos nossos
desafios e discutiamos estratégias para que se consolidasse os conceitos que traziamos
a equipe, de maneira que podiamos ver o resultado no trabalho direto com a crianga.
Isso me fez sentir seguranga nas minhas agdes como coordenadora.
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(CP 13) — Senti muita falta de mais encontros, onde pudéssemos discutir sobre as
nossas dificuldades dentro das unidades, as formacGes que tivemos ao longo desse
ano foram superficiais, apenas sobre alguns assuntos que necessitavam ser abordados
dentro da escola.

(CP 12) — Em parte, ja houve reunides para formacdo, mas continuada no momento
n&o.

(CP 2) — Em anos anteriores contribuiu, esse Gltimo ano nao.

Dentre as respostas afirmativas sobre a contribuicdo para a atuacao das CPs nas escolas,

encontra-se:

(CP 16) — Possibilita 0s momentos de estudos e pesquisas que auxiliam no trabalho
do cotidiano, contribuem para o processo de estudo em assuntos relacionados com o
trabalho exercido com todo o grupo de onde eu trabalho.

(CP 5) — [Foi importante para] Alinhar o trabalho dos professores com o que é de
proposta pedagogica da rede com discussdes em equipe e direcionamento do trabalho
com material de apoio.

(CP 11) — As trocas de experiéncias e reflexfes trazidas nos momentos de formacgéo
contribuem para expandir os olhares em relacdo a préatica docente.

(CP 8) — Traz sempre a reflexdo do planejar, fazer e rever e diagnosticar olhares.

Outra divergéncia entre as falas das formadoras e das CPs, encontrada na analise, esta
na juncdo das diretoras com as coordenadoras no mesmo encontro, sobretudo apos a
reformulacdo ocorridaem 2022, com a unificacdo dos grupos de Educacao Infantil com os anos
iniciais do Ensino Fundamental. Algumas CPs sentiram falta dos momentos em que 0s
encontros eram direcionados exclusivamente as coordenadoras (anteriores a 2021), de modo a
discutirem assuntos mais proximos de suas realidades, de suas acdes imediatas na conducao da

formacéo continuada nas escolas, conforme:

(CP 6) — Esse ano ndo tivemos formagdo continuada exclusivamente para CPs.
Acredito que essa formacdo daria mais seguran¢a no trabalho dentro da Unidade
Escolar, com os desafios encontrados.

(CP 12) — Poderiam ser tratadas com assuntos que fossem mais voltados as funcées
do coordenador pedagdgico, bem como o apoio a0 mesmo.

(CP 5) — Este ano achei raso no sentido de ndo dar uma atengdo especifica a
segmentos. As reunides com gestores de EMEMI’ e EMEF acabam sendo gerais e ndo
h& oportunidade de tratarmos particularidades da creche ou pré. Nem mesmo ocorre
separacdo de diretor ou coordenador, acredito que uma formacdo somente para

" Ememi = Escola Municipal de Educagdo Maternal e Infantil; Emef = Escola Municipal de Ensino Fundamental;
de acordo com o Regimento Escolar do municipio.
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coordenador de EMEMI, por exemplo, traria um efeito melhor no grupo de
coordenacdo do que o que ocorre atualmente.

(CP 4) — O grupo atualmente é composto por diretores e coordenadores nas
formagdes, acredito que essa estratégia dificulta o processo formativo, normalmente
0s assuntos estdo mais atrelados a escola como um todo, assim, as especificidades do
coordenador ficam a desejar.

No entanto, as formadoras compreenderam a unificacdo dos encontros como sendo um
ganho para a rede, conforme destaca a Formadora 1: “A gente optou por trazer os dois [diretor
e CP], entendendo que cada um tem um olhar, mas que os dois precisam estar dentro desse

processo”, e mais adiante:

(F1) — Eu n&o consigo ver o diretor descolado da ag4o pedagdgica. E uma questéo que
a gente acaba invertendo muitas vezes. O administrativo acaba engolindo o
pedagdgico, quando tem que ser o contrario, isso inclusive enquanto Secretaria.
Quantas vezes 0 administrativo vem e engole o pedag6gico de uma forma que a gente
fica: “ndo, perai!”. A gente tem que pensar uma outra logica, a gente tem que ir por
outro viés.

Pela analise das pautas, ndo se reconhece a participacao das CPs na selecdo dos temas,
assim como também ndo se identifica a realidade concreta e a diversidade das escolas nas ac6es
previstas nos documentos. Contudo, faltam elementos para concluir que os temas dos encontros
partiram das formadoras, de forma vertical, hierarquica, embora as falas das formadoras se

direcionem para uma escolha realizada neste sentido, como se comprova em:

(F1) — Bom, enquanto Secretaria, a gente elegia, ano passado, alguns autores
que se assemelhavam com aquilo que a gente ja acreditava e que também iria
agregando, né? Entdo as meninas acho que podem ir me ajudando ai com
outros nomes, mas a gente usou muito como base para 0s nossos estudos, e
até como base para sustentar algumas ideologias que a gente tem, com a gente
também, enquanto Educagé&o.

Ainda que algumas acdes tenham sido elaboradas com o olhar voltado ao fazer
pedagdgico das CPs, o enfoque dos encontros esteve direcionado, em primeiro plano, para a
concepcao de infancia na perspectiva da Sociologia da Educacdo. Os momentos destinados a
formacdo de formadores foram abordados apenas de forma secundaria, o que pode desencadear
0 baixo engajamento de algumas CPs no processo formativo nas escolas. Esta analise encontra

respaldo na resposta de algumas CPs:

(CP 1) — A questdo de a funcdo do coordenador ndo ser as vezes tdo bem definida,
deixando o profissional sem um foco, as vezes tenta dar conta de coisas que ndo
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deveria por considerar mais importante em detrimento de outras que realmente
necessita de maior atencdo da parte do coordenador.

(CP 12) — Acredito nas trocas de experiéncias vivenciadas, as escolas e necessidades
sdo diferentes, porém o coordenador pedagogico precisa ser visto como um formador
de sua equipe e ndo o responsavel por muitas vezes em apagar “fogo” e organizar
atendimento das criangas.

Em relacdo a diversidade das escolas, sobretudo no que se refere a selecdo de temas
especificos para 0s encontros que se aproximassem da realidade efetiva das escolas e da atuacao

das CPs, afirmam que:

(CP 13) — Acredito que as formagdes para os coordenadores devam abordar a nossa
proposta de rede, ideias de como provocar ainda mais os professores para que de fato
proponham atividades que conversem com o0s estudos propostos pela SME. Ainda nos
deparamos com professores que ndo acreditam em uma educacao infantil que trabalhe
apenas com o ladico. Como o coordenador se aproxima desse professor sem criar um
mal-estar, sinto falta desse tipo de formacéo.

(CP 10) — Em alguns momentos alguns assuntos contribuiram, porém, devia ter
formacdes voltadas para a pratica do coordenador.

(CP 9) —E necesséario que as formagdes sejam mais especificas, pensando na formacéo
continuada dos professores. FormacBes que tragam estudos sobre: Projeto;
Planejamento; Registro; Apontamentos; Familia e Comunidade; Projetos
Institucionais; Desenvolvimento na primeira infancia; Como elaborar documentos.
Existem outras possibilidades de temas, porém acredito que os citados acima vém ao
encontro da realidade do ch&o da escola.

(CP 12) — Quando temos formaces voltadas as praticas pedagogicas, as mesmas sdo
muito boas e contribuem de forma muito positiva.

(CP 10) — Na verdade nesse ano néo teve formagoes voltadas para o &mbito de praticas
do coordenador, foram realizadas somente formag6es coletivas sobre a construcéo do
curriculo no municipio.

De acordo com estas respostas, as CPs demandam um processo formativo especifico
para a formacéo de formadores, que dé sustentacdo para a atuacdo na escola como profissionais
responsaveis pela formacéo continuada do grupo docente.

A fragilidade do processo formativo de formacdo de formadores, nesta perspectiva, é
convergente com a fragilidade do processo de formacéo continuada com os grupos de docentes,
conforme resultados apontados pelos estudos correlatos apresentados anteriormente.

Para uma das formadoras:

(F2) — a gente ainda tem grandes desafios, e um deles é o empoderamento do gestor
dentro da escola. Quem é mesmo esse gestor na escola? Porque antes eles s estavam
acostumados com o copia, cola e faz, né? E quando a gente trouxe esses momentos de
reflexdo, de autonomia escolar, 0 que € essa autonomia, de fato, o que fazer ali no
chdo da escola sem o copia e cola? Como olhar essa escola e trazer essas reflexdes?
Entdo é esse empoderamento do gestor publico, quem é esse coordenador de uma
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escola publica, quem é o diretor de uma escola publica? A autoria deles em relagdo
ali, no chao da escola. E eu acho que o maior desafio também € o que é o PPP dentro
da escola? Que muitos ainda acreditam que € s6 um documento que se faz, com
projetos, engaveta e fica ali, quando o Tribunal de Contas vem, ja esta ali, e pronto.
Mas esse € um documento vivo, que precisa estar ali presente, que precisa estar ali em
movimento, que precisa estar ali em reflexdes.

A inseguranca no desempenho de suas fungfes formativas nas escolas, ocasionada,
possivelmente, por um processo de formagdo que ndo se mostra consistente, efetivo e
emancipatério, pode contribuir com o engajamento das CPs em acfes que as desviem da
formacdo continuada, relegando este processo para segundo plano também nas escolas.

b) Problematizacio:

De acordo com os referenciais freireanos, as problematizagOes precisam emergir da
realidade concreta, dos contextos imediatos em que 0s sujeitos estdo inseridos. A partir das
demandas identificadas coletivamente pelos grupos, os problemas passam a ser discutidos,
estudados, analisados criticamente e problematizados, de forma compartilhada e horizontal,
com o engajamento de todos e todas na busca por suas solugdes e consequente transformacao
da realidade.

H&, neste movimento, uma proximidade do processo de problematizacdo com o dialogo
e participacdo dos envolvidos, com potencial de promog¢do da tomada de consciéncia da
realidade. Os formadores, na busca por demandas formativas, precisam estar imersos no
contexto real dos formandos, que (re)conhecem os desafios que enfrentam diariamente, mas
que porventura, ou por falta de recursos tedricos e institucionais necessarios, ndo conseguem
direcionar um processo critico-reflexivo com suas equipes em prol de soluges.

A parceria dos formadores é determinante para que, ao ouvir 0s responsaveis pela
formacdo continuada nas escolas, identifiqguem, dialogicamente, os temas emergentes que
precisam ser levados para as formacdes. Neste aspecto, a problematizacdo de temas reais nos
encontros formativos contribui ao lancar luz a questdes que precisam ser analisadas de forma
critica e distanciada. O distanciamento potencializa a compreensdo mais aprofundada do objeto
da analise, para que, num processo dialético, retorne para a realidade com novos significados e
possiveis ferramentas de solucdo e transformacao.

Para esta categoria, portanto, foram elaboradas as seguintes questdes diretivas para a

analise das pautas:

o Quais temas foram problematizados?
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o Como surgiram ou foram selecionados esses temas?

o De que forma os temas foram problematizados?

Conforme expresso anteriormente, 0s temas mais abordados nos encontros
desenvolvidos no ano de 2021 foram relativos a concepcdo de infancia dentro da visdo
socioldgica da Educacdo, em contraponto com a corrente advinda da Psicologia da Educacéo,
até entdo predominante na rede. Em alguns encontros, o tema esteve voltado para a construcao
de planejamentos nas escolas, e em outros, o enfoque dado esteve centrado na transmisséo de
alguns comunicados ou orientacOes relativas a eventos iminentes, previstos em calendério
escolar.

Nas pautas produzidas para os encontros formativos do ano de 2022, o tema central
esteve direcionado majoritariamente para a constru¢do do “Curriculo Humanizador” do
municipio, com reflexdes direcionadas pelos formadores da Ceducamp.

A analise das pautas ndo permite identificar de onde os temas partiram, na medida em
que as justificativas produzidas pelas formadoras ndo contemplam esse grau de detalhamento
ou descricdo — além do fato de que em 5 documentos, o campo destinado a justificativa estava
em branco.

No entanto, uma das pautas, realizada no dia 28.05.2021, sem um tema definido no

documento, apresenta como justificativa o que segue:

Pensando na continuidade da reflexdo sobre a escuta e como isso aparece no
planejamento dos professores, faz-se necessario acolher os olhares dos gestores sobre
o0 retorno presencial, as dificuldades, os facilitadores e as questdes que estdo mais
latentes e como transformar todo esse debate na organizacdo do trabalho pedagdgico.

Nesta mesma pauta, um dos objetivos foi direcionado para a escuta das CPs, em
articulagdo com o texto presente na justificativa: “Acolher as falas dos gestores sobre o retorno
presencial”. No entanto, as a¢des descritas ndo foram elaboradas de forma convergente com a
intencionalidade expressa no documento. As problematizacdes, concretizadas por meio de
questdes disparadoras de discussdo e reflexdo, foram elaboradas com o olhar voltado as

criancas:

Apb6s um ano e dois meses de pandemia, como estdo 0s bebés e as criancas??
[duplicacdo do sinal de interrogacéo da propria pauta].

Todas as criangas sao iguais?

Quem escuta essas criangas?

Como a escola pode promover igualdade de condicdes entre as realidades?
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Foram questdes relacionadas ao texto lido antecipadamente, “O Direito das Criangas a
Educacao Infantil”, de Anete Abramowicz, com problematizagdes que tomaram a maior parte
da pauta. Na reta final do encontro, surge uma proposta voltada as CPs e diretoras, por meio de
nova problematizacao: “Qual o papel do professor entdo? O que ele precisa privilegiar no seu
planejamento?”.

Por esta pauta, observa-se uma intencdo em formar as CPs dentro da concepcao de
infancia, com questionamentos importantes e relevantes para se pensar na educacgéo de criancas,
sobretudo num periodo bastante delicado como foi o pandémico. As propostas e
problematizacfes foram pertinentes ao tema proposto pelas formadoras, com estratégias
diversificadas e com potencial de discussao e reflexdo sobre a pratica docente e alteracfes de
perspectivas educativas.

No entanto, as propostas sdo dissonantes do que foi expresso textualmente no
documento, ndo havendo relagdo entre elas com a justificativa e objetivo descritos e planejados.
As problematizacdes langadas pelas formadoras, por meio de questdes previamente elaboradas
e presentes nas pautas, suscitam reflexdo sobre as praticas desenvolvidas nas escolas.
Promovem discussdo sobre as infancias presentes na rede e contribuem com a renovacéao
ideologica para estas praticas.

Contudo, as acOes destinadas a pratica formativa especificamente, que pudessem
colaborar com a profissionalidade das CPs como formadoras de professores e professoras de
forma continua, nas escolas, ficaram em segundo plano ou foram abordadas apenas

superficialmente, analise que encontra ressonancia nas seguintes falas:

(CP 1) — [sinto falta] do processo formativo de fato direcionado ao coordenador, que
deve ser diferente da formacdo dada aos professores. Sendo 0 mesmo assunto, porém
uma formacao mais detalhada e densa do tema e das estratégias para as formagoes dos
professores. Como abordar o tema, exercicios e materiais diversificados.

(CP 4) — Sinto falta de formagdes que facilitem o dia a dia do coordenador, como por
exemplo: como direcionar os professores que estdo fora da proposta da rede? Como
incentiva-los a ndo desistir? Como atrelar o ideal do real?

(CP 16) — Acredito que o processo formativo renderia mais se fosse com vivéncias de
pesquisas de Campo, experimentos, ampliacdo de estudos com outros autores
relacionados a determinados assuntos, pontos de visdes tratados com debates
reflexivos dentro da intencionalidade, acredito também na ludicidade, ja que
trabalhamos com criancgas e nossos professores necessitam desse resgate de vivéncias
para comparar o estudo com a realidade.

(CP 4) — As formacdes deveriam dar mais seguranca aos CPs, formacdes mais
préximas da realidade escolar € um incentivo a autonomia, assuntos da rotina didria,
estudo de casos mesclados com assuntos mais abrangentes seria um bom caminho.
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Outro exemplo de como as problematizagdes estiveram pautadas na crianga ou no fazer
docente, numa primeira instancia, e voltadas as CPs de forma secundaria, esta no encontro
desenvolvido no dia 30.07.2021, com o tema: “O Devir-Crianga na perspectiva da pedagogia
da infancia”. As técnicas e estratégias para reflexdo foram promotoras de discussido e
sensibilizacdo ao tema, com potencial de ampliacdo de repertorio de estratégias formativas,
conforme expresso anteriormente, pelas falas das formadoras.

No entanto, a problematizacdo, a partir da apreciacdo de alguns videos (alguns deles
produzidos por algumas escolas da rede, o que é um ponto positivo), foi prevista com base nas

seguintes questoes:

Existe uma infancia presente no video? Onde ela se faz presente?

Por que existem muitas infancias? A infancia é comum a todas as criangas ou é
socialmente construida?

Existe uma infancia idealizada? Ou infantilizada?

Onde o Devir-Crianca se fez presente no video?

A andlise dos documentos permite a conclusdo de que a selecdo de temas se sustenta
num objetivo geral de formar CPs dentro de uma nova concepc¢éo de infancia para as escolas
da rede. N&o cabe aqui, nesta pesquisa, tecer consideracdes quanto a relevancia ou ndo da
alteracdo de perspectiva de concepcéo, sob pena de afastamento dos objetivos. A proposta é a
de analisar o processo formativo da formacdo de formadores da rede, na perspectiva da
Formacdo Critico-Emancipatoria.

E neste contexto, a andlise possibilita afirmar que as reflexdes e problematizacGes
presentes nos documentos, ndo sdo conclusivas para afirmar que foram elaboradas com o olhar
voltado as CPs, na medida em que as pautas poderiam ser desenvolvidas tanto numa formacéo
com professores e professoras, quanto com as CPs.

De acordo com uma das formadoras:

(F3) — (...) o mais bacana é que a gente foi entrelagando essa formagao do gestor com
a formacdo do professor. Entdo, professor e gestor falam a mesma lingua na escola.
Quando chegava &, com uma discussdo com o gestor, ele tinha propriedade para fazer
essa formacdo junto com o professor, porque o que a gente estava falando na formacéo
de professor estava sendo dito também, mas com mais énfase, na formagdo desse
gestor, para que ele desse continuidade, 14 no chdo da escola, como formador também.
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Outro aspecto a destacar esta nas questdes elaboradas que, embora sejam consideradas
como um ponto de partida para que as CPs ingressem na discussao, algumas delas ja direcionam
para a resposta pretendida pelas formadoras. Questdes como “A infancia ¢ comum a todas as
criangas ou ¢ socialmente construida?”, ja conduzem para respostas que se articulem com a
perspectiva socioldgica da infancia, sem abertura para possiveis dividas ou divergéncias.

Determinadas construgdes discursivas detém o potencial de inibicdo de opinides
divergentes, sobretudo num grupo em que a participacdo dos presentes precisa ser incentivada,
conforme expresso anteriormente pelas formadoras, sobre a necessidade de reagrupamentos
menores para algumas etapas. Neste aspecto, a constru¢do das perguntas tem um papel
determinante na formacao critica e inclusiva de quem participa do processo formativo.

O emprego de questdes e provocagfes nos encontros, para que as CPs se insiram no
debate, ndo pode ter um fim em si mesmao. Para que se configure como um processo formativo,
€ necessario que tenha continuidade, com elaboracdo de plano de acéo para ressignificacéo da
pratica pedagogica e retorno para os encontros formativos, num ciclo constante de Acdo-
Reflexdo-Acéo.

E essa falta de continuidade das acGes e temas, nos encontros formativos, também foi

percebida pelas CPs:

(CP 2) — Falta continuidade da formag&o. Por interferéncias adversas, acaba a ndo
concluir o processo de formacao.

(CP 1) — ndo ha aprofundamento em nenhum tema especifico, fala-se um pouco sobre
cada assunto, e que no final ndo temos propriedade para falar de fato sobre nenhum
destes assuntos, quem dira formar os professores. O que me norteia sdo minhas
experiéncias, a observacdo dos professores e estudos, para conseguir passar algo para
os professores.

(CP 4) — Os assuntos abordados normalmente sdo rasos, inicia um assunto em um dia,
no préximo encontro outro assunto, dessa forma sabemos um pouco de cada coisa na
superficialidade.

(CP 13) — [sinto falta] das trocas em pequenos grupos e da continuidade dos temas
abordados. Pois a meu ver esse ano nossas formagdes foram de acordo com os temas
que deveriamos abordar dentro das unidades, de forma geral. Faltou formages
pensadas de forma mais micro, de acordo com as escolas que cada uma orienta. Se o
professor precisa olhar para a sua turma e trazer propostas que os atendam, o
coordenador por sua vez precisa olhar para o seu grupo de professores, acredito que a
orientadora deva olhar para suas escolas.

Um elemento com grande potencial formativo estd nas visitas que as formadoras
costumam realizar nas escolas. Destas visitas, inimeros temas poderiam ser encontrados, em
parceria com as CPs, para serem refletidos nos encontros formativos. Em uma das falas

pronunciadas no Grupo de Discusséo, uma das formadoras afirma:
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(F4) — Entdo quando a gente vai passando nas escolas a gente vai vendo as multiplas
acdes, como as coisas estdo acontecendo, algumas muito bacanas, outras nem tanto.
Entdo como que a gente problematiza isso, né? Se eu tenho um PPP, tenho uma
concepcdo, uma defesa, como cada professor faz um planejamento diferente? Por que
que eu tenho um professor que esta fazendo algo engessado e fechado e outro esta
fazendo mais de uma forma reflexiva e flexivel? Entdo perai, qual que € a defesa dessa
unidade escolar? Eu acho que é muito nossa intencéo de construcdo de unidade ali na
escola.

(F4) — A gente sempre ficava pensando e questionando sobre isso. Como que eu vou
fazer, inquietar esse gestor para que ele pense sobre essa acéo dele?

A intencdo das formadoras, de selecionar temas a partir das visitas ou demandas das
CPs e escolas, encontrou ressonéancia na fala da CP 11: “Acredito que houve uma melhora
significativa nas formagGes quando a SME comecou a "ouvir" as particularidades das escolas,
trazendo assim formacdes que viessem ao encontro com a realidade de cada territorio”.

Ainda que a inteng&o das formadoras estivesse vinculada ao fazer formativo das CPs, as
praticas ndo foram sustentadas e traduzidas nas pautas elaboradas para 0s encontros promovidos
pela SME.

Cabe reforcar a andlise realizada mais acima, de que o fato de pautas de formacdo de
formadores, sem um carater mais especifico nesta questdo, dispara o sinal de alerta para
formacdes transmissivas, mesmo que permeadas por didlogos e reflexdes. Ndo havendo acdes
proprias, voltadas a formacéo critica de formadores, os encontros acabam por deixar as CPs
sem uma sustentacao, o que pode conduzir a tentacdo de recair na reprodutibilidade, utilizando
as mesmas pautas ou estratégias para a formacéo continuada nas respectivas escolas.

A transposicao de pautas, de um encontro promovido na SME, destinado as CPs, para a
formacdo em HTPC, alteradas apenas minimamente, voltado ao grupo de professores/as, prevé
uma padronizacdo que desvirtua a intencionalidade das préprias formadoras, quando afirmam
que:

(F1) — E ai eu volto a afirmar que a gente ndo quer em momento nenhum que o que a
gente promove aqui seja algo copia e cola: faga igual o que estamos fazendo, ou ao
contrario, né? A gente quer que o tempo aqui com a gente seja provocador. Quando
acaba a formacdo e eles saem cheio (inaudivel), ai, conseguimos, né? A gente

desconfia daquela formacao que sai todo mundo quieto, que parece que ninguém foi
provocado. E ai, o objetivo ndo foi alcancado.

(F4) — Eu acho assim, pra mim, o meu grande desejo enquanto Secretaria, € que 0s
encontros coletivos e formativos da escola pensem a realidade da escola, pensem o
que de fato seja formativo para a unidade escolar.
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Desconsiderar a realidade concreta e os profissionais atuantes em cada instituicdo em
prol de uma concepcao ideoldgica, pode recair em alguns equivocos, como o do distanciamento
dos contextos diversos das escolas e comunidades, alem de atuar no sentido inverso do
engajamento das CPs e docentes no processo formativo que deixa de ter significado para as
escolas.

Seria 0 movimento aludido por Freire (2018a) da tensdo entre o “bla-bla-bla” infértil,
que esvazia a palavra, e a “militadncia” que tampouco produz conhecimento, na medida em que
exercem, antes, um movimento de exclusao entre si, ao invés de procurar o equilibrio dialégico
entre a realidade concreta com a reflexdo critica, com respaldo teérico.

A fragilidade da formacéo de formadores nesse processo promovido pela SME, acaba,
involuntariamente, reforcando uma prética evidente, comprovada pelas pesquisas destacadas
nos estudos correlatos e especialmente nas pesquisas de Placco e Souza (2012) e Placco,
Almeida e Souza (2015), com as CPs se desviando da formacdo continuada da equipe escolar

para assumir papeis que as afastam cada vez mais do que se espera destas profissionais.

c) Préaxis e Emancipacéo:

A praxis, na Pedagogia de Paulo Freire, prevé o movimento dialético de A¢do-Reflexdo-
Acao, a partir da realidade do sujeito. Implica identificacdo dos problemas por parte das pessoas
que estdo inseridas no contexto, para que, em parceria com especialistas e respaldo em
construtos tedricos, sejam produzidos novos conhecimentos e saberes para serem retornados a
pratica, por meio de planos de acao.

Este percurso contribui para a construcdo de significados e reformulacao ou revisdo de
saberes construidos na pratica, sem respaldo, necessariamente, de uma fundamentacao tedrica.
Portanto, os problemas encontrados por CPs, em suas atua¢des no cotidiano escolar, precisam
ser destacados e refletidos separadamente, de forma distanciada, para melhor compreenséo do
objeto da analise.

Neste contexto, os encontros de formacdo sdo momentos adequados para reflexao,
estudos, analises e producdo de novos conhecimentos, antes da retotalizacdo, de forma
ressignificada e capaz de operar a transformacdo da realidade concreta, encerrando o ciclo da
Acdo-Reflexdo-Acdo. Ou seja, 0s problemas partem da atuacdo (a¢éo) das CPs nas escolas, que
sdo problematizados e discutidos (reflexdo) nos encontros de formacdo, e retornam para a

pratica (acao) por meio de planejamentos e planos de acao.
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O processo de Agdo-Reflexdo-Acao contribui, em grande medida, com a emancipacgao
dos sujeitos, enquanto participantes ativos e criticos do percurso de levantamento de demandas
e na transformacédo de suas praticas por meio da construgdo de novos saberes, sem se distanciar
da realidade imediata em nenhum momento do percurso.

Para esta categoria, portanto, foram elaboradas as seguintes questdes diretivas para

auxiliar na analise das pautas:

o As pautas estdo sustentadas por referenciais tedricos adequados a formacéo de
CPs? Qual fundamentacéo tedrica embasa as pautas?
o E possivel identificar o movimento de Acéo-Reflexdo-Acdo nas propostas

elaboradas para o processo formativo com as CPs? De que forma esse processo acontece?

Em algumas pautas encontra-se a intencionalidade de ouvir as CPs, com solicitagdes de
envio para a SME, de determinados documentos ou videos que representem a realidade da rede,
como recursos para reflexées em grupo, sobretudo nas pautas em que os temas foram destinados
a construcdo dos planejamentos escolares.

Um exemplo estd na primeira pauta examinada, desenvolvida no dia 21.01.2021, em
que a proposta inicial foi a realizagdo de uma “entrevista” com as CPs, com as seguintes

questoes:
O que vocé ndo sabia fazer e aprendeu?
O que vocé sabia fazer e conseguiu ensinar para um colega?
O que vocé jamais imaginou ter que fazer na vida, mas fez?
O que vocé gostaria de mudar e fazer diferente apds nosso retorno [pds-periodo

remoto/COVID 19]?
Algo mudou para vocé, profissionalmente?

A sequéncia prevista foi a de construcao, em duplas ou trios, de uma “Carta Sonho”, a
partir da questdo: “Que escola queremos construir?”. As propostas culminaram com a
“apresentacdo das escolas, com as ideias e materiais por eles ja planejados”, ou seja,
apresentacdao das CPs sobre o que ja formularam para o periodo inicial com os docentes no
inicio do ano letivo.

A proposta de entrevista com as CPs, sobre seus saberes, ddvidas e angustias para o
exercicio de suas funcbes como formadoras da escola, poderia se configurar como uma
estratégia formativa valiosa para o levantamento de demandas formativas para encontros

posteriores. No entanto, a falta de continuidade deste processo, tendo fim em si mesmo, posto
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que ndo houve uma retomada das respostas em pautas posteriores, enfraquece 0 movimento de
reflexdo critica sobre a profissionalidade do CP.

As propostas desta mesma pauta, se desvinculam entre si, na medida em que a entrevista
com as CPs e a produgdo coletiva da “Carta Sonho”, estdo desarticuladas com a apresentagao
dos “materiais por eles ja planejados”.

Iniciar o processo formativo com esta entrevista, de modo a levantar uma gama de temas
especificos a formacdo de formadores, poderia encontrar fundamentacdo na concepcao
freireana da “investigagdo temadtica” (SAUL; SAUL, 2017), com potencial de formular
planejamentos diretivos para o ano todo.

De acordo com Saul e Saul (2017, p. 431), a investigacdo tematica:

tem como ponto de partida a pratica concreta dos participantes da pesquisa e questfes
que, pela 6tica destes, se constituem como seus maiores desafios e preocupagdes. Ao
pesquisar coletivamente esses problemas, tem-se a intencdo de produzir
conhecimentos que possam contribuir para a transformacéo da realidade investigada
e para 0 avanco do campo de estudos a ela relacionado, concomitantemente ao
desenvolvimento de um processo critico e colaborativo da educacéo.

Mais adiante, os autores complementam:

O que se quer é um aprofundamento da compreensdo dos problemas da prética para
viabilizar uma mudanca na realidade concreta, em um movimento que exige uma
postura tedrica de analise desses problemas. Ao investigar a pratica educativa, novas
compreensdes sdo produzidas, bem como guias para a agdo, com vistas a reorientacdo
dessa prética, dando origem a novos problemas de investigacéo que retroalimentam a
pesquisa (SAUL; SAUL, 2017, p. 433).

Acolher as falas das CPs durante inimeras ocasifes, seja durante os encontros, seja
durante as visitas que as formadoras fazem nas escolas, possibilita o levantamento de uma gama
inesgotavel de “temas geradores” (FREIRE, 2018a) capazes de promover formacdes bem mais
assertivas e direcionadas as necessidades expressas pelas CPs. A partir, portanto, destes temas
geradores, 0 processo investigativo é desenvolvido de forma compartilhada, a luz de
referenciais teodricos, possibilitando a tomada de consciéncia, a construcdo de conhecimentos e
a transformacao da realidade.

Voltando a pauta do dia 12.03.2021, j& analisada anteriormente, com foco na construcao
do planejamento bimestral nas escolas, parte do planejamento das formadoras para este

encontro, organizado como “contextualizacdo”, destaca o que segue:

CONTEXTUALIZACAO: Por que temos escolhido trabalhar com as projetacdes e
experimentagdes investigativas em Caieiras? Para contemplar estas criancas, a
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Secretaria vem construindo este caminho, de construgdo em conjunto e a criagdo do
Curriculo de Caieiras, a continuidade da escuta e da construcdo por meio de dialogos.
Espacos onde as criangas sdo escutadas, seus direitos garantidos.

Quais instrumentos podem ser usados para organizar e planejar? Das concepgdes,
fazer ligamento [com] as respostas das Coordenadoras.

A intencionalidade das formadoras, expressa na pauta, sugere, a0 menos, duas
perspectivas para o processo formativo: a) do didlogo com a rede, representada pelas CPs, com
vistas para a realidade das escolas a serem contempladas na construcao curricular do municipio;
b) énfase na escuta das criangas para assegurar que seus direitos sejam traduzidos em acgdes de
cotidiano escolar.

Ambos 0s caminhos sdo relevantes e ndo excludentes, mas que precisam ser
considerados separadamente, pensando no percurso formativo de formadores. O que se percebe,
contudo, € que a escolha das formadoras, para o decorrer deste encontro, especificamente, e de
todo o processo formativo, de forma mais ampla, foi o da escuta da crianca e concepgéo de
infancia na perspectiva evidenciada pela SME, relegando o processo formativo das CPs a
segundo plano.

Trecho que comprova esta conclusdo, esta na proposta de sistematizacdo presente na

pauta em destaque:

SISTEMATIZACAO: O que n&o pode faltar no planejamento? (Construgdo com
as Gestoras)

Contextualizacdo de quem séo estas criangas (Considerar a Diversidade Cultural,
Etnico Social, Econdmica, mapeamento das familias, quem elas sdo, com quem a
criancas ficam, o espaco que ela fica, os bebés falam, engatinham, andam, os espagos
de brincadeiras que elas tém...);

Espaco para a escuta da crianca (as vozes das criangas, as perguntas, os interesses, as
hipoteses levantadas, as vivéncias, as interagfes, situacdes problematizadoras...) -
Participacéo / Protagonismo / Autoria / Autonomia;

Reflexdo constante sobre a escuta da crianca e sobre a pratica do professor (é o
movimento que o planejamento precisa ter, planejamento reflexivo, indicando os
caminhos que serdo percorridos, um planejamento aberto que possa ter continuidade,
possa ser mudado, complementado...);

Propostas, Experiéncias e Exploragdes Investigativas;

Contato com as diversas linguagens —a arte, o trabalho com o corpo, a musicalizagéo,
repertorio musical, cultural, as brincadeiras;

Organizagdo do tempo, dos espacos, dos materiais (grifos e reticéncias das autoras da
pauta).

Nesta proposta de sistematizacdo, embora as formadoras tenham planejado a construcéo
“com as gestoras” de alguns critérios que ndo poderiam faltar nos planejamentos, o conteudo
temaético para esta acdo, foi todo voltado a crianga, numa primeira instancia, e ao fazer docente
(e ndo das CPs) em segunda — sem contar que parte dos critérios ja estavam estabelecidos

previamente, descritos na pauta (e ndo construidos COM as CPs).
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Considerar alguns aspectos voltados diretamente as CPs, se articularia melhor com o
proposito de formacgdo de formadores, numa perspectiva da Formagao Critico-Emancipatoria.
Para tanto, a pauta poderia contar com questdes reflexivas como: De que forma abordar e/ou
problematizar esse tema (voltado a concepgdo de infancia, por exemplo), para que os docentes
consigam converter as reflexdes em propostas a serem desenvolvidas com as criangas? Que
estratégias poderiam ser mais significativas para estas reflexdes? Como identificar temas
relevantes dentro da realidade da minha escola, que poderiam ser refletidos criticamente nos
HTPCs?

Talvez questbes como estas poderiam contribuir com novos elementos para a pratica de
CPs na elaboracdo de seus planejamentos formativos, articulados com referenciais tedricos
relativos a atuacgdo especifica de CPs. Neste sentido, a fala de uma CP chama atengdo quando
alude ao processo formativo mais restrito, pautado pela realidade da escola em que atua:

(CP 15) — Com o passar dos anos fui me “organizando” melhor em relagdo ao meu
real papel dentro da escola, minha funcdo, buscando algumas estratégias interessantes
e as colocando em prética diariamente, assim tracando meu perfil de trabalho. Afinal,
teoria e pratica andam sempre juntas. Confesso que as formacgdes no chéo da escola,
com alguns orientadores pedagdgicos, por exemplo, contribuiram muito mais, visto
gue os apontamentos, trocas e olhares estavam totalmente voltados para a escola em
gue sou CP. Foram surgindo algumas dificuldades e inquietacdes em relacdo a fazer
com que as tematicas ndo fugissem do contexto e realidade da escola. E assim,
melhorar minhas préticas e habilidades a favor da formacéo dos professores que
consequentemente chegariam nas criancas, que sdo o foco principal do trabalho
docente. Dessa maneira, passei de uma CP que s6 “apaga fogo” para uma CP
formadora.

O potencial desse depoimento é revelador no que se refere a um percurso formativo
pautado na realidade da escola, e em que a parceria entre formador e formando se efetiva. Este
exemplo demarca um processo que precisa ser evidenciado e potencializado nos encontros
formativos, promovidos pela SME, de forma continua e permanente.

A descontinuidade desse processo e descolamento da realidade imediata da escola foi

sentida por uma CP:

(CP 13) — Sei que a demanda da SME é grande, tanto para as orientadoras quanto para
as coordenadoras, mas a meu ver quando as formacdes eram realizadas por territdrios
e com uma maior frequéncia tinham um aproveitamento maior, pois estdvamos
falando das nossas probleméticas ou de problemdticas bem préximas a nossa
realidade. No meu caso encontrei muita dificuldade quando mexeram [trocaram] com
as orientadoras, pois a minha orientadora é professora da EMEF e ndo tinha um
contato direto com a educacao infantil, dificultando meu trabalho como coordenadora
que estava iniciando nessa funcdo, acredito que deveriam ter passado por formacao
sobre educacdo infantil antes de vir nos orientar. Para que a formacdo dos
coordenadores tenha maiores resultados, ela precisa acontecer com mais frequéncia e
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por territdrios, pois as comunidades atendidas sdo proximas ou a mesma o que facilita
e promove uma discussdo mais proveitosa.

Durante o desenvolvimento do Grupo de Discussdo com as formadoras, foi possivel
identificar claramente a intencionalidade do grupo em instrumentalizar teoricamente as CPs.
Em referéncia a fundamentacdo tedrica para embasar a construcdo das pautas, uma das

formadoras afirma que:

(F1) — a gente partiu entdo pra quais autores poderiam referenciar esse nosso projeto
ambicioso, de formacdo tedrica, que a gente sabe que muitas vezes ndo é tdo bem
aceito por conta de uma légica que uma boa parte da sociedade tem, de propostas
prontas: “ah, eu vou pegar aqui, vou copiar daqui, vou copiar dali, né?”. Entdo foi um
projeto de certa forma ambicioso, desafiador, porque a gente sabe que criar uma base
tedrica, esmiucar conceitos, nao é facil. Porque quando vocé vai esmiugar conceitos,
vocé vai tirar o chdo de muita gente. VVocé vai tirar mesmo aquilo que era o chdo firme
dele, que ele achava que estava superbacana, e que aquele conceito ja estava pronto
na cabega dele: “isso € isso e aquilo € aquilo”. E a gente se propds a baguncar o coreto
mesmo, pra depois arrumar novamente.

No entanto, a busca por fundamentagdes esteve direcionada a “conceitos” que nao se
relacionavam com a formacéo de formadores.

Os conteudos relativos a Educacdo Infantil sdo imprescindiveis e precisam ser
discutidos, estudados, pesquisados de forma critica com as CPs. No entanto, a formacao
especifica, que potencialize seu carater formativo com os grupos nas escolas, requer a reflexao
de conteddos especificos para o fazer formativo, sobretudo no que se refere ao processo
emancipatério do CP. Exemplo disso estd na relevancia da construcdo de uma base de
conhecimentos profissionais para o CP, conforme sugere Pereira (2022).

Outro aspecto relevante sobre a praxis, na perspectiva dos referenciais freireanos, esta
nas fundamentacdes que embasam as pautas. Neste caso, todo o construto teérico que da
sustentacdo aos documentos, é relativo a perspectiva socioldgica da infancia, além dos textos
produzidos pelos formadores da Ceducamp, exclusivamente para a rede de Caieiras, relativos
as reflexdes sobre a construc¢ao do “Curriculo Humanizador”.

Esta conclusdo encontra respaldo na fala das formadoras, expressa no Grupo de

Discussdo, que embora seja um recorte bastante extenso, é revelador:

(F1) — A gente utilizou muito os textos do [Manuel] Sarmento, acho que foi um
divisor, assim. Logo no inicio do ano quando a gente passou a utilizar o Sarmento
para pensar como a sociedade vé essa crianca, quem € essa crianca que estd na
sociedade? Mas como a sociedade a vé também, porque ai envolve todos nds, né?
Como a familia vé essa crianga? Como a escola costuma ver essa crianga? Como a
sociedade, em geral, vé essa crian¢a? Entdo o Sarmento nos ajudou muito a ver que a
gente, na nossa pedagogia tradicional, a gente estuda muito os autores que falam sobre
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a crianga como sujeito biolégico, psiquico. Que nas etapas de desenvolvimento, tudo
muito fechadinho, muito centrado em etapas, € ai, quando a gente trouxe ano passado,
a gente ja tinha um pouquinho de, ja tem esse pé fincado nessa pedagogia mais
participativa, humanizada de Paulo Freire. Mas quando a gente ampliou o leque, a
gente pbde perceber o quanto essas teorias que vao dividindo a crian¢a em pedacinhos,
ndo sustentava aquilo que a gente acreditava. Que a gente precisava ir além, precisava
buscar outros autores que sustentassem o que a gente acredita. Uma pedagogia mais
humanizada, mais voltada para o social, para a educacao integral, de ver a crianga ndo
mais em partes, mas sim um todo, né? Entdo a gente utilizou muito os textos de Paulo
Freire, do Manuel Sarmento, e [Henry] Giroux. Giroux também, que nos ajudou muito
(...) Esse olhar, para que a gente pudesse trabalhar com os gestores também, do quanto
a nossa formacédo de Pedagogia, ela traz isso, de professores que sejam eficientes, que
tragam propostas e propostas, que vai agregando que no final as criancas estdo cheias
de coisas. E ele traz justamente, para nos provocar, 0 contrario, 0 quanto a gente
precisa provocar para que o professor seja um eterno pesquisador mesmo. E que se a
matéria prima, ndo gosto muito dessa palavra, mas vamos dizer, se a matéria prima da
educacdo € a crianga, é 0 sujeito, que esta ali na relacdo, ndo tem como ndo aprender
sobre ele, ndo temos como ndo pesquisar o tempo todo sobre ele, como ele vive, como
ele se relaciona, como ele é um sujeito bioldgico, acima de tudo, né? E como que ele
esta no mundo e como ele se relaciona. Entdo ndo da para ndo pesquisar, € ndo estudar,
entdo é algo que a gente batia muito, ndo da para ser professor e ndo ser pesquisador.
As duas coisas se complementam, na verdade, né? As duas coisas estdo ali o tempo
todo, esta junto.

Embora a formadora tenha mencionado Paulo Freire como um dos autores de
sustentacdo do percurso formativo, nao foi encontrada nenhuma referéncia a sua obra nas pautas
analisadas. O mesmo ocorre com o referencial de Henry Giroux.

Em relacdo ao processo de emancipacdo das CPs, quando questionadas, no Grupo de
Discussdo, se as formadoras acreditavam que o processo formativo planejado por elas

contribuiu para a emancipacéo do grupo, algumas das respostas foram:

(F1) — Bom, se promove, a gente ainda esta no processo de busca da resposta, mas a
gente tem todas as boas intenc¢bes de que promova.

(F3) — Eu acho, que a gente vem de muitos anos de um gestor que ndo podia tomar
decisdes sozinho, e ai quando a gente fala desse processo, na verdade a gente esta
engatinhando se a gente for pensar numa crianga, porque nGs comegamos esse
processo ha um ano, e eu entendo muito a palavra emancipar como ser autor e
responsavel pelas suas acdes, e 0 nosso gestor hoje, ele ainda ndo tem essa maturidade
para falar: “eu vou tomar essa decisdo sozinha”. Eles ainda tém essa seguranca de
procurar a Secretaria de Educacdo, porque se alguma coisa der errado, ele vai falar
assim: “Ah, mas foi a Secretaria que me orientou”; “Foi vocé que permitiu que eu
fizesse”. Entdo tem ainda um pouquinho disso, € vocé se emancipar ¢ vocé ser
responsavel por suas a¢des, dando certo ou errado, mas a gente vai correr atras e vai
dar certo. Entdo falta um pouquinho disso ainda, a gente estd caminhando e vé
pessoas, gestores, coordenador ali que ele ja estd nesse processo, ele j& entendeu que
a gente erra e acerta e a gente vai corrigindo, e € um processo.

(F4) — Qual nossa funcdo social enquanto unidade escolar e qual 0 peso que tem isso
para a coordenador pedagdgico também, né? Esse agente de transformacéo ali, de
profissionais da educacdo, de professores, € um grande desafio, visto, inclusive, a
formagdo que a gente tem, né? Entdo eu acho que essa emancipacdo, estamos num
processo, concordo com a F1, que ainda é um processo, € um processo longo, que eu
acho que ele é infindavel, sempre vai estar acontecendo, mas que a gente vem tentando
de vérias formas inquietar esses gestores e trazer para eles essa parceria também.
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Estamos com vocé, vamos pensar juntos sobre isso, e vocé é o grande responsavel
dessa unidade escolar. Como que vocé vai lidar com essas situagdes? A gente vai
pensar sobre isso juntos. Acho que esse foi o grande ganho que a gente teve, no sentido
da gente ndo decidindo juntos, mas problematizando juntos, e colocando assim: “Nao,
ndo vai ser algo que se der errado vai ser penalizado, nds vamos também pensar de
uma outra forma, a gente néo esta aqui para procurar culpados, a gente esta aqui para
resolver o problema, entdo como € que a gente resolve esse problema? E um pouco
trazer esse sentido para eles também, da funcéo da coordenacéo.

(F4) — A gente sempre tentou deixar esse campo da reflexdo e do dialogo muito aberto,
muito a vontade para os gestores. Eu acho que isso, para a gente, muitas vezes foi
criticado, no sentido de: “Estamos abandonados! Cada um faz o que quer! Cada um
faz o que quer, do jeito que quer!”. Nao ¢, a gente tentou ao maximo, respeitar a
identidade, a individualidade e as concepgdes de cada unidade escolar, e a gente ia
problematizando conforme a necessidade.

Embora seja evidente a preocupagdo da SME com o processo da formagéo continuada
dos docentes nas escolas, sob responsabilidade direta das CPs, as falas acima acabam por se
sobrepor ao fazer formativo de uma forma mais especifica. A énfase dada pelas formadoras esta
centrada na resolugcdo de problemas de outras ordens, como conflitos com familiares, por
exemplo, conforme expresso algumas vezes durante o Grupo de Discussao.

Considerar a emancipacdo dos sujeitos no cotidiano escolar, requer pensar
formativamente sobre as questdes que se impdem nessa trajetoria. Levantar as problematicas
(inclusive as que envolvem as relagdes entre escola e comunidade), e levar para os encontros
de formacéo, de forma a problematizar e pensar coletivamente sobre as possiveis solucdes.

Este processo formativo, pautado pela Acdo-Reflexdo-Acdo, precisa ser desenvolvido
com as CPs de forma bastante especifica nos encontros promovidos pela SME, para que as CPs
desenvolvam essa seguranca objetivada pelas formadoras nas falas acima, para que elas néo se
sintam “abandonadas”. De acordo com a CP 14: “De certa forma estamos muito autbnomas,
porém me sinto insegura com tanta autonomia”.

A Formacao Emancipatoria implica reflexdo critica e dialética com a realidade imediata
das CPs, em parceria com as formadoras, e precisa ser evidenciada nas acdes formativas da
SME. A partir das falas das formadoras durante o Grupo de Discusséo, ndo € possivel identificar
se as mesmas compreendem a “emancipa¢do” da mesma forma como ¢ conceituado nos
referenciais freireanos. Talvez teria sido mais vidvel se o termo utilizado nas questdes
formuladas para o Grupo de Discussio fosse “autonomia”, ao invés de “emancipacao”.

Considerar as pautas elaboradas com énfase no fazer docente, com enfoque nos direitos
das criancas a serem assegurados na pratica pedagdgica, como ampliacdo de repertorio de

estratégias formativas, requer alguns cuidados, como expresso anteriormente, além de ndo
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configurar o processo dialético de Acdo-Reflexdo-Acdo, imprescindivel para o processo
formativo e emancipatorio do CP.
Neste contexto, a fala da CP 9 sintetiza bem essa analise: “Acredito que é necesséario ter

mais atengdo em formar quem forma”.
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5 CONTRIBUICOES PARA APROFUNDAR O PLANEJAMENTO E AS PRATICAS
DE FORMAGCAO DE CPs EM CAIEIRAS: PROPOSTA DE ACOES

Como forma de contribuir com as reflexdes sobre a formacao especifica de formadores,
na perspectiva da Formacao Critico-Emancipatoria, e ampliar o didlogo, esta pesquisa se propde
a esbocgar uma proposta de acdes com base nos referenciais freireanos.

O objetivo, contudo, ndo é o de estabelecer um roteiro ou tracado definitivo para o
percurso formativo, sob pena de se distanciar da prdpria concep¢do de emancipacdo, que
implica o fazer participativo, e, portanto, nunca fechado e determinado previamente, de forma
unilateral e vertical.

O que se pretende é apresentar algumas indicaces que se aproximem da realidade
especifica da rede municipal de Caieiras, de modo a contribuir com a elaboracéo de um Projeto
Formativo proprio do municipio. Neste contexto, a Trama Conceitual Freireana, elaborada para
esta pesquisa, e que sustentou a analise dos dados produzidos na propria rede, articulada com a
metodologia da “Investigacdo Tematica” (FREIRE, 2018a; SAUL; SAUL, 2017), serviram de
inspiracdo para a construcdo desta proposta.

Ressalta-se que o lema inicial da atual gestdo da SME de Caieiras, foi “Educagao
Emancipatoéria: o Curriculo e Movimento”, difundido na rede no decorrer do ano de 2021, que
ocasionou no processo de constru¢do de um “Curriculo Humanizador”, iniciado em 2022.
Embora este lema néo tenha sido parte integrante do processo formativo de CPs, diante da
analise realizada anteriormente, a perspectiva da rede é convergente com as reflexdes sobre a
formacdo de formadores na perspectiva da Formacdo Critico-Emancipatoria, pretendida por
esta pesquisa.

Outro aspecto relevante a se considerar para a construcao destes principios, € que a rede
ja mantém uma estrutura consistente para os encontros com CPs, realizados com relativa
frequéncia. O que esta pesquisa evidenciou, por meio da analise dos dados, foi o desvio das
formadoras na selecdo das tematicas selecionadas para as reflexdes especificas para a formacéo
critica e emancipatéria de formadores/as, e ndo a defasagem estrutural dos encontros, que
acontecem com regularidade e tém diversidade de estratégias formativas. E € neste ponto que a
proposta sugerida aqui apresenta potencial de contribuicdo que corresponde a realidade do
municipio.

Conforme as informagdes advindas da SME, a relacdo formador-escola é de 3 escolas

para cada formador acompanhar durante o ano letivo. Considerando que a realidade de Caieiras
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conta com 1 CP por escola (exceto para as Emefs maiores, que contam com 2 CPs), a quantidade
é propicia para agrupamentos menores, de acordo com as necessidades apresentadas por cada
escola.

Assim, cada formador seria o responsavel por conduzir o processo formativo a partir de
temas especificos (podendo, inclusive, ser assuntos diferentes entre eles), realizado com grupos
menores, de acordo com as demandas expressas por cada CP ou pequenos agrupamentos de
CPs. Acompanhar de 3 a 5 escolas (3 a 5 CPs, portanto) seria uma realidade bastante possivel
para a promoc¢édo de uma formacao mais direta e efetiva para cada contexto.

Ressalta-se que os encontros maiores, coletivos, da forma como a rede se estruturou nos
ultimos anos, ndo precisariam ser extintos, assim como também n&o se trata de uma orientacéo
para que os temas mais ideologicos, voltados a concepcdo da rede sobre a infancia sejam
abolidos. O que se objetiva é promover um percurso formativo mais proximo do que se espera
para a formacéo critica e emancipatoria de formadores/as. E neste cenario que esta proposta se
apresenta.

Embora o foco esteja direcionado para 0 municipio em que a pesquisa foi realizada,
espera-se que a sugestdo proposta possa ter, eventualmente, potencial de contribuir com
reflexdes de outros atores que se sentirem impelidos a colaborar com a producdo de
conhecimentos sobre a Formacéo de Formadores e ampliar o debate.

A exemplo do que se encontra em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2018a), com
ressonancia no texto de Saul e Saul (2017), a respeito da metodologia da “Investigagdo
Tematica”, que se distribui em trés momentos fundamentais, esta proposta também se constitui
em trés fases ou etapas que se articulam com a Trama Conceitual Freireana da pesquisa: a)
Identificacdo participativa do problema; b) Mapeamento problematizado do tema; c)

Construcdo compartilhada de Planos de Acéo.

a) ldentificacdo participativa do problema:

As visitas nas escolas tém potencial de promocéo, por parte das formadoras, de uma
escuta atenta e detalhada das demandas apresentadas pelas CPs, de acordo com a realidade
imediata de cada contexto. Este momento é fundamental para o posicionamento de cada
profissional quanto as funcBes que desempenha na escola, de modo a destacar os maiores
desafios encontrados e porque eles se configuram como desafios, além de apresentar o contexto

real da escola para as formadoras.
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Durante a conversa, as proprias CPs tém a oportunidade de reelaborar as demandas
enquanto formulam seus discursos para o dialogo com as formadoras. Este processo contribui
com a percepg¢do mais apurada e detalhada de suas proprias realidades, com o apontamento de
temas, de fato, significativos para elas, levantando, inclusive, algumas hipoGteses sobre as
possiveis causas e provaveis solucbes, em parceria com as formadoras.

Para esta fase, as visitas podem ser realizadas de forma individual, ou em duplas/trios
para que as formadoras percebam a realidade da rede. Este levantamento ndo precisa se realizar
por meio de uma Unica visita, até mesmo para que as CPs tenham a oportunidade de refletir
melhor sobre seus desafios e se lembrarem de outros aspectos que porventura tenham se
esquecido de mencionar anteriormente.

O importante, nesta fase, é a promocao de uma participacdo e engajamento amplos das
CPs, de forma dialogica com as formadoras.

b) Mapeamento problematizado do tema:

Nesta etapa, mais centralizada nas formadoras, os temas sdo selecionados e classificados
para um reconhecimento mais detalhado dos problemas destacados pelas CPs. Verifica-se 0s
temas e de onde eles partem, qual a incidéncia, se € mais pontual ou mais abrangente, se eles
permitem ou sugerem desmembramentos, se é possivel formar agrupamentos entre as CPs, a
partir dos temas apontados, dentre outras formulacdes.

Trata-se da fase inicial da investigacdo, em que as formadoras comegam a se inteirar
dos assuntos, a levantar hipdteses, separar possiveis fundamentacgdes, identificar semelhancas
ou contradicBes, até mesmo para 0s agrupamentos e distribuicdo de temas e escolas por
formadoras.

Ainda nesta etapa, inicia-se 0 processo de problematizacdo, como forma de
aprofundamento das reflexdes, com uma analise critica e articulada com a realidade das escolas,
apresentada pelas CPs e presenciada pelas formadoras durante as visitas. Momento em que se
promove o “distanciamento critico da realidade estudada” (SAUL; SAUL, 2017, p. 446) com
0s temas destacados para um olhar mais apurado e distanciado, de forma a compreendé-lo em
detalhes e mais profundamente, antes de retornar para os contextos de onde foram capturados.

Com o mapeamento realizado pelas formadoras, e com o esbhogo de um projeto
formativo a partir dos temas, organiza-se uma reunido com as CPs (ja separadas por grupos, a
partir dos desafios apontados e por formadora responsavel pela investigacéo). Nesta reunido, o

projeto proposto é apresentado de forma problematizada as CPs e validado pelo grupo, de modo
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a reconhecer a significancia dos temas, além da possibilidade de realizarem, coletivamente,

possiveis ajustes ou alteracfes que melhor se aproximem de seus contextos.

¢) Construcdo compartilhada de Planos de Acao:

A fase mais efetiva da investigacdo e que demarca o inicio do processo formativo,
quando as problematizacdes passam a ser aprofundadas e analisadas criticamente, de forma
coletiva e dial6gica dentro dos grupos.

Com estrategias formativas diversificadas, como as formadoras j& estdo habituadas a
fazer, as reflexdes sobre os temas sdo intensificadas, estudadas, refletidas dialeticamente a luz
de referenciais tedricos, sobretudo os relativos a formagédo de formadores. E a fase em que as
CPs se assumem como pesquisadoras e se engajam na investigacdo dos temas, em parceria com
as formadoras, num processo horizontal, em busca de construir conhecimentos que possam
contribuir com a solucdo de seus desafios e transformar suas realidades imediatas.

A partir dos saberes construidos ou ressignificados, elaboram Planos de Acdo para que
estes temas possam ser “re-totalizados” (FREIRE, 2018a) ap0s a analise critica, de forma
recodificada dialogicamente, sistematizada como novos conhecimentos e produzidos
coletivamente, a partir da problematizacdo da realidade.

Todo esse processo se configura dentro da praxis sugerida por Freire, da A¢do-Reflexdo-
Acdo, de forma participativa, horizontalizada e, portanto, significativa para as CPs, permeada
por todas as vertentes abordadas na Trama Conceitual Freireana.

Além de ser uma configuracdo que incorpora os referenciais utilizados na pesquisa,
sobretudo os que se direcionam para a perspectiva critica da emancipacdo de sujeitos capazes
de atuar em prol da transformacédo da realidade.

Como sistematizacdo da proposta sugerida, fica o quadro sintese abaixo:
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Quadro 6 - Sintese da Proposta de Aces

Fase 1 Fase 2 Fase 3
Identificacéo Mapeamento problematizado do Construcéo compartilhada de
participativa do problema tema Plano de Acéo
(Formadoras):

- Visitas das formadoras
nas escolas
(individualmente ou
duplas/trios — a critério da
SME);

- Escuta atenta das CPs:

demandas, desafios,
problemas, angustias,
ansiedades etc.;

- Levantamento  das
demandas destacadas
pelas CPs.

- Selecdo e classificagdo dos temas
levantados na fase anterior;

- Primeiras reflexdes e
problematiza¢Bes sobre os temas, de
modo a reconhecé-los e compreendé-
los;

- Identificar semelhancas,
contradigdes e possiveis
desmembramentos dos temas;

- Levantar hipoteses sobre os temas;
- Separar possiveis fundamentacdes;

- Separacdo de grupos de CPs, de
acordo com as tematicas;

- Distribuicdo das formadoras
responsaveis por cada agrupamento
(a depender da quantidade de CPs,
pode-se pensar na possibilidade de
dupla de formadoras para cada

grupo);

- Elaboracdo de um projeto de
formagdo preliminar, de acordo com
cada tematica.

(Formadoras + CPs):

- Apresentacdo problematizada dos
projetos preliminares de formagéo
para a ratificacdo e/ou retificacdo das
CPs.

(Formacao em grupos):

- Aprofundamento das
problematizagbes e reflexdes
criticas sobre os temas em
destaque;

- Estudo e pesquisa sobre 0s
temas — de acordo com
estratégias formativas
diversificadas;

- Engajamento de todas as
participantes, em prol da
construcdo de conhecimentos e
busca de solugbes para o0s
problemas;

- Construcdo  coletiva e
compartilhada de Planos de
Acdo a serem desenvolvidos nas
escolas  (re-totalizacdo  dos
temas);

- Acompanhamento das a¢es
de forma problematizada nos
encontros (Acao-Reflexdo-
Acdo).

Fonte: Elabora¢do do pesquisador.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os achados desta pesquisa, a partir da analise dos dados produzidos, embasada por
referenciais tedricos selecionados para a investigagdo, sobretudo no que se refere a Formacgéo
de Formadores na perspectiva da Educacdo Critico-Emancipatoria, sdo convergentes, em certa
medida, com os resultados apresentadas nos estudos correlatos e nas pesquisas de Placco e
Souza (2012) e Placco, Almeida e Souza (2015).

Embora seja evidente a preocupacdo das formadoras da SME de Caieiras com a
formacdo das CPs atuantes no municipio, assegurando encontros frequentes e de forma bem
estruturada, ha uma fragilidade no processo formativo voltado a formacao de formadores. No
decorrer dos anos analisados (2021 — 2022), foram poucas as a¢des propostas com o propésito
critico-reflexivo sobre a formagao de CPs.

Houve um forte empenho das formadoras da SME em planejar estratégias formativas
diversificadas de envolvimento, sensibilizacdo e imersdo nas reflexdes sobre os temas
selecionados para 0s encontros. Muitas provocagdes foram lancadas ao grupo de modo a
reconfigurar ou a “construir conceitos”, conforme afirmaram as formadoras.

No entanto, o fato de terem assumido o propdsito central de revisdo da concepc¢édo de
infancia da rede, sobretudo nos encontros com as CPs e diretoras atuantes exclusivamente na
Educacdo Infantil (2021), a tematica sobre a infancia se sobrepds a tematica da formacéo
especifica dos formadores responsaveis pela formacdo continuada nas escolas.

O proposito de revisdo da concepcdo de infancia esteve presente na maioria dos
encontros promovidos com o grupo de CPs e diretoras, tanto que pelas pautas analisadas, as
acOes e provocacgOes que foram propostas as CPs, poderiam ser transpostas, na mesma medida,
para 0s encontros com professores e professoras. Ou seja, ainda que alguns dos documentos
analisados contassem com algumas propostas voltadas exclusivamente as acdes proprias das
CPs, uma parte significativa e dominante dos encontros foi destinada a reflexdo de temas que,
embora relevantes e consistentes, como a concepcao socioldgica da infancia, podiam ser
abordados diretamente com os docentes, e, portanto, ndo houve uma diferenciacdo entre as
formacdes voltadas as CPs, das formaces voltadas aos docentes.

Esta pesquisa ndo se coloca contréria a revisdo de concepcdes e construgdo de conceitos,
ndo se trata disso. O que se mostra relevante, contudo, com a analise, € que a formacdo de
formadores requer uma atencéo especifica até mesmo para a efetivagdo de um processo de

formacdo continuada nas escolas, conforme demanda expressa pelas proprias CPs.
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Coordenadores/as bem formados/as, atuando nas escolas, podem promover reflexdes criticas e
consistentes sobre o fazer docente e a consequente transformacéo da prética pedagogica.

Neste contexto, a promocao de formag6es com temas unificados, para CPs/Diretores e
professores, embora em encontros diferenciados, tem o potencial de reducdo do papel dos
formadores nas escolas, fragilizando todo o processo.

A auséncia de um Projeto de Formacdo de Formadores por parte da SME também chama
a atencgéo, posto que um projeto de formacao tem o potencial de manter o foco nos objetivos
tracados e assegurar a continuidade necessaria para 0 processo.

Fica evidente, contudo, pelos discursos das formadoras durante o Grupo de Discusséo,
que a intencionalidade da SME é evitar que as formacgdes tenham o carater transmissivo, e as
provocacOes e reflexdes que promoveram durante 0s encontros sdo convergentes com esta
afirmacdo. A problemaética que se coloca, no entanto, esta no ajuste tematico para 0 processo
formativo especificamente PARA e COM as CPs, com fundamentacdo teorica igualmente
especifica para a formacgdo de CPs. A construcdo de um Projeto de Formacdo de Formadores
poderia contribuir com esse processo e ajudar a manter o foco na formacao desses profissionais.

A auséncia de um projeto formativo, além do desvio de direcionamento, pode promover
interrupcdes no percurso, impossibilitando a continuidade necessaria para configurar o processo
de formacdo, que se faz a longo prazo, sobretudo no que se refere ao investimento na
profissionalidade de CPs.

Outra consideracdo importante que pode ser feita a partir desta analise, esta centralizada
nos objetivos desta pesquisa. Considerar a formacéo de formadores na perspectiva da Educacéo
Critico-Emancipatoria requer analise e reflexdo sobre a atuacao deste profissional a partir de
sua realidade concreta, da relacdo que se estabelece com os membros da equipe escolar, com a
comunidade em que a escola esta inserida e com os formadores da Secretaria.

A formacdo Critico-Emancipatoria, segundo a Pedagogia de Paulo Freire, se sustenta
no movimento dialético de percepcao da realidade imediata e a andlise critica e reflexiva sobre
ela, de forma amplamente compartilhada com todos os sujeitos implicados nesta realidade. E a
partir deste movimento de Acdo-Reflexdo-Acdo que ocorre a tomada de consciéncia da
realidade, a ponto de operar criticamente a transformacdo dessa realidade.

Neste sentido, os encontros promovidos pela SME de Caieiras ndo foram suficientes
para que houvesse essa transformagdo emancipatoria das CPs, sobretudo quanto & anélise critica
sobre as realidades diferenciadas das escolas. Ndo foi possivel identificar, pelos dados
coletados, agdes mais efetivas pautadas na realidade imediata das CPs, problematizadas e

fundamentadas durante os encontros.
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O processo todo carece de reflexdes a partir dos problemas especificos da pratica
pedagogica das CPs, seja em virtude da construcdo/fortalecimento da profissionalidade do
formador, seja como forma de atuacdo critica, reflexiva e emancipatoria destes profissionais
diretamente nas escolas.

Os achados desta pesquisa se alinham com os resultados de outros estudos que apontam
para a necessidade emergente de Formacdo de Formadores em todas as instancias. Desde a
formacao inicial, nos cursos de Pedagogia, até a continuada, promovida em ampla escala pelas
Secretarias de Educacdo, sobretudo no que refere a rede publica.

No decorrer dos Ultimos anos, as pesquisas relativas a formacdo de formadores vém
ocupando lugar de destaque no ambiente académico, com 0 aumento de estudos realizados em
nivel de pds-graduacdo (Mestrado e Doutorado), como comprovam os estudos correlatos
relacionados nesta pesquisa. Neste cenario, a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
(PUC-SP) se destaca com o Formep, Programa de Formacdo de Formadores no Mestrado
Profissional.

No entanto, pesquisas que associam a formacdo de formadores com o crivo critico da
Pedagogia de Paulo Freire, como a Educacdo Critico-Emancipatoria, ainda sdo escassas,
embora imprescindiveis. Na contemporaneidade, em que os avancos dos ideais neoliberais e
ataques a democracia séo contundentes, Paulo Freire e a Educacéo Critico-Emancipatoria nunca

se fizeram tdo essenciais.
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