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RESUMO

Esta pesquisa tem a intencdo de investigar como o0s professores enxergam 0S
momentos de formacao na escola, quais estratégias consideram mais relevantes, e o
papel do coordenador pedagogico na formacao continuada docente. Esses aspectos
foram organizados no seguinte objetivo principal: Identificar a compreensdo dos
professores sobre os momentos formativos vivenciados na escola e suas
consideracdes sobre processos formativos significativos; e como objetivos
especificos: identificar o contexto e as condicbes nas quais sdo planejados e
efetivados os momentos formativos; analisar a compreenséo dos professores sobre
seus papéis nos momentos formativos; analisar as consideracdes dos professores
sobre processos formativos significativos. A pesquisa justifica-se pela relevancia de
alinhar formacdes as necessidades reais dos professores, promovendo colaboracao
e melhoria na pratica pedagdgica. A busca de respostas a tais questdes foi feita por
abordagem qualitativa (André, 2013). Os dados foram obtidos através de analise
documental, relato da coordenadora pedagdgica e roda de conversa com professores
de educacao Infantil em uma instituicdo privada. A pesquisa teve como referenciais
tedricos Marcelo Garcia (1999), Placco e Souza (2018), Imbernon (2010, 2011),
Canario (1998), Ferreira e Flores (2012), Zumpano e Almeida (2012), Sigalla e Placco
(2022). Os resultados obtidos apontam que, na perspectiva dos professores, 0s
momentos significativos na formacéo dentro da escola sdo aqueles que possibilitam
o aprofundamento de topicos que atendam as suas necessidades e interesses. Para
tanto, os professores compreendem gue o planejamento deve ser feito coletivamente,
favorecendo a troca de experiéncias e, consequentemente, promovendo maior
motivacao, senso de pertencimento e propdsito. Conclui-se que a formacédo centrada
na escola é uma estratégia potente, mas enfrenta desafios que exigem uma

abordagem integrada e colaborativa entre gestores, professores e universidade.

Palavras-chave: Educacao Infantil, Formacdo em contexto, Momentos formativos

significativos, Coordenacédo pedagogica, Professores, Colaboracéo.
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ABSTRACT
This research aims to investigate how teachers perceive continuous education
moments at school, which strategies they consider most relevant, and the role of the
pedagogical coordinator in continuous teacher development. These aspects were
organized into the following main objective: To identify teachers' understanding of the
continuous education moments experienced at school and their considerations on
meaningful continuous education in service processes; and into the following specific
objectives: to identify the context and conditions in which continuous education
moments are planned and carried out; to analyze teachers' understanding of their roles
in continuous education moments; to analyze teachers' considerations on meaningful
continuous education in service processes.
The research is justified by the relevance of aligning continuous education in service
with teachers' real needs, promoting collaboration, and improving pedagogical
practice. The search for answers to such questions was conducted through a
qualitative approach (André, 2013). The data were obtained through document
analysis, the pedagogical coordinator's report, and a discussion circle with early
childhood education teachers in a private institution.
The theoretical references for this research included Marcelo Garcia (1999), Placco
and Souza (2018), Imbern6n (2010, 2011), Canério (1998), Ferreira and Flores
(2012), Zumpano and Almeida (2012), Sigalla and Placco (2022).
The results indicate that, from the teachers' perspective, meaningful continuous
education moments at school are those that enable the deepening of topics that meet
their needs and interests. To this end, teachers understand that planning should be
done collectively, fostering the exchange of experiences and, consequently, promoting
greater motivation, a sense of belonging, and purpose.
It is concluded that continuous education in service is a powerful strategy but faces
challenges that require an integrated and collaborative approach among managers,
teachers, and universities.
Keywords: Early Childhood Education, Continuous Education in Service, Meaningful

Continuous Education Moments, Pedagogical Coordination, Teachers, Collaboration.
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INTRODUCAO

Caminhos Percorridos e a Percorrer

Durante toda a minha adolescéncia, fiz trabalho voluntario em minha igreja,
cuidando de bebés e criancas pequenas. Com essa experiéncia, fui descobrindo o
gosto por ensinar e escutei muito de outras pessoas sobre a facilidade que eu tinha
com criangas. Ao chegar o momento de decidir por uma carreira, questionava-me
muito se gostar e levar jeito com criangas seriam motivos bons o suficiente para
ingressar em um curso de Pedagogia. Além disso, quantas vezes néo fui confrontada
com comentarios como: "Vocé quer ser professora? Tem certeza?" ou "Professor
recebe mal e é pouco valorizado". Apesar de assombrada pelas criticas e incertezas,
decidi que a Pedagogia seria o caminho a seguir.

Parte dessa minha deciséo foi influenciada pelas professoras que tenho na
minha familia, assim como professoras que me marcaram positivamente. Recordo-
me claramente, por exemplo, de minha professora da 42 série. Lembro de diversas
vezes, durante o curso de Pedagogia, que, quando levada a refletir sobre professores
gue marcaram minha trajetoria como aluna, ela sempre era a primeira a vir em mente.

Hoje, ao refletir sobre experiéncias na Educacéo Basica que me marcaram e,
de certa forma, influenciaram-me em minhas decisdes profissionais, consigo me
lembrar de como gostava das aulas dessa professora. Apesar de ter sido uma boa
aluna e ter prazer em estudar, era uma crianca que desfrutava muito de conversar e
brincar, inclusive durante as aulas. Lembro-me como essa professora conseguia
chamar minha atengéo, trazendo meu foco para as suas aulas, sem se impor de forma
autoritaria, mas com afeto, despertando o meu interesse por aprender. Além disso,
apesar de parecer algo simples, lembro que o fato de as carteiras ndo estarem
divididas por fileiras, mas sim por trios ou duplas era um diferencial daquela
professora, e poder me sentar com as minhas amigas era uma das coisas que me
levava a respeité-la e cooperar com ela durante as aulas.

Enfim, a deciséo de estudar Pedagogia me levou a Faculdade de Educacéo da
Universidade de Sdo Paulo. Apesar de ser uma 6tima universidade e me oferecer
experiéncias importantissimas, percebi que a incerteza a respeito da minha escolha
ainda me acompanhava e entendi que sé conseguiria resolver esse desafio

ingressando no mercado de trabalho e comecando a atuar como professora. Acredito



gue a indecisdo de certa forma ainda me acompanhava, pois o inicio da licenciatura
focava muito em aspectos histéricos, filosoficos e sociolégicos da educacao. Apesar
de importantissimos para a formacdo de professores, suponho que, por falta de
maturidade e experiéncia, eu ndo conseguia perceber a proximidade entre esses
pressupostos e a pratica em sala de aula. Hoje percebo que, além de estarem
conectados, estdo sempre presentes no trabalho docente, e me ponho a pensar que,
como aluna, eu poderia ter aproveitado muito mais dessas aulas, tdo importantes para
minha formacdao identitaria profissional.

N&o obstante, algo que também deve ser levado em consideracéo ao refletir
sobre a minha formacao inicial e a minha busca pela colocacdo no mercado de
trabalho, como maneira de assegurar que estava no caminho profissional que eu
almejava, € a complexa relacdo existente entre os professores e os saberes docentes,
como explanado por Tardif (2010). Em sua pesquisa, 0 autor classifica essa relacao
nao s6 como complexa, mas até mesmo alienante, visto que "os saberes cientificos
e pedagogicos integrados a formacao dos professores precedem e dominam a pratica
da profissdo, mas ndo provém dela." (p.41)

Ademais, ao interrogar professores a respeito de seus saberes, Tardif (2010)
constata que eles destacam saberes experienciais como essenciais em sua formacéo
profissional. A partir de tal informacéo, o autor nos leva a refletir a respeito das
condi¢cbes da profissdo e como essas estabelecem "uma distancia critica entre os
saberes experienciais e 0s saberes adquiridos na formagéo” (p. 51), levando alguns
docentes a "rejeicdo”, outros a "reavaliacdo” e outros a "julgamentos mais relativos"
(p. 51).

Tendo em vista diminuir essa distancia, apos entrar na faculdade, meu préximo
passo foi a busca por um emprego. Na época, acredito que minhas experiéncias me
levaram a uma "reavaliacdo" (Tardif, 2010, p. 51), considerando alguns aspectos da
minha formagdao relevantes e outros, ndo. Hoje, enxergo essa relagéo entre formacao
e pratica a partir de uma perspectiva de "julgamentos mais relativos" (Tardif, 2010, p.
51), entendendo que "ndo se pode pedir a universidade para realizar uma missao
impossivel" (idem, p. 51), visto que a atividade docente "é realizada concretamente
numa rede de interacdes com outras pessoas” (idem), e considerando que, através
dos saberes experienciais, pude refletir e avaliar os demais saberes necessarios a

minha docéncia, buscando desenvolvé-los continuamente.



Diante disso, em minha primeira experiéncia profissional, uni meu gosto pela
lingua inglesa com o interesse por aprender mais na pratica e ingressei em uma
escola bilingue, em um estagio em uma turma de Bercario. Recordo-me de como
essa experiéncia foi parte essencial da formagdo da minha identidade como
professora. Como minha primeira vivéncia dentro da escola, além da falta de
conhecimento e de experiéncia representarem um desafio, ndo foram esclarecidas as
funcdes que eu deveria exercer no cargo a mim proposto. A falta de definicdo clara
da parte da Coordenacdo Pedagogica do que era esperado de mim e a falta de
momentos formativos voltados aos professores, fazia com que o0 meu processo de
formacao identitaria fosse ainda mais complexo.

A despeito disso, as responsabilidades e funcdes a mim conferidas pela
professora a qual eu auxiliava e minhas colegas de trabalho me ajudavam a entender
guem eu queria ser como professora. Hoje enxergo como a experiéncia que vivi com
minhas colegas foi essencial para que eu chegasse até aqui. Isto porque, apos cerca
de dez meses de estagio, fui desligada da escola com a explicacdo, por parte da
coordenacao e direcao, de que eu deveria procurar outra profissdo. Ao analisar as
minhas trajetorias e aceitar aquilo que a mim era atribuido por minhas colegas e
familiares, recusei a identificacdo que recebi da Coordenadora Pedagogica e
continuei na minha busca pela formacdo da minha identidade, encontrando novas
estratégias identitarias e constituindo o meu caminho, o qual trilho até hoje, por vezes
com curvas e desvios, mas sempre tendo em vista quem quero ser e onde quero
chegar.

Apesar das dificuldades enfrentadas, entendo a importancia que essa primeira
experiéncia teve em minha trajetoria. Dentre as razdes, o fato de ter me identificado
com a Educacéo Infantil. Sendo assim, enquanto buscava por um novo emprego,
ingressei em um estagio ndo remunerado na Rede Municipal, em que fiquei por cerca
de um més. Do mesmo modo, na faculdade, busquei trilhar um caminho na
licenciatura mais voltado a etapa da Educacao Infantil, buscando disciplinas eletivas
que focassem no assunto, como “Educacéo Infantil e Sociedade” e “Cultura Corporal:
Fundamentagédo, Metodologia e Vivéncias.” Apés um més na Rede Municipal, fui
chamada para estagiar na escola na qual hoje exerco a funcdo de Coordenadora
Pedagogica da Educacao Infantil.

Nessa nova experiéncia, ndo so6 tinha minhas atribuicbes mais claras, tanto por

parte da Coordenacdo Pedagdgica como de minhas colegas de trabalho, como



também tinha momentos formativos constantes (individuais e coletivos). Ainda que
como estagiaria, tive nessa escola a oportunidade de comecar a planejar e ministrar
minhas proéprias aulas, com auxilio da professora titular da turma e da coordenacao
pedagdgica, além de liderar outros momentos na rotina das criangas, como rodas de
conversa e contacao de historias.

Lembro-me da sensacado de relevancia e importancia ao ser chamada para a
minha primeira supervisao individual com a coordenacéo, tendo a oportunidade de
refletir sobre minha pratica e aprender ainda mais. Em nossas supervisdes
individuais, analishivamos meu planejamento de aula juntas, em uma primeira etapa,
e, apos a observacdo da mesma, voltdvamos a discutir os resultados em uma proxima
supervisao, refletindo sobre o que funcionou e o que poderia ter sido diferente.

Através do acompanhamento préximo por parte da coordenacédo e também da
professora a qual eu auxiliava, além de participar das reunides pedagogicas, podendo
aprender mais sobre a instituicdo e as concepcdes de educacédo defendidas pela
mesma, tive a oportunidade de formar e fortalecer a minha identidade como
professora, desenvolvendo uma maior compreensdo de quem eu era e quem eu
gueria ser. Por conta de toda a inspiracdo e auxilio que recebi, fosse no dia a dia na
préatica ou através dos momentos formativos propostos, além de minha dedicacéo e
amor a educacdo, no meu primeiro ano na escola fui promovida para assistente, e
apo6s dois anos, fui convidada a assumir a minha primeira turma como professora
titular.

Reconheco que cada etapa que vivi foi essencial para que eu chegasse até a
funcdo que hoje exerco. Em cada uma delas, algumas pessoas me acompanharam e
me ajudaram na minha formacéo como educadora. Entre elas, destaco a primeira
professora da qual fui assistente na escola em que trabalho atualmente, e uma das
minhas coordenadoras na mesma instituicdo, que hoje se tornou minha supervisora.

Com a professora, aprendi o sentido de uma educacéo cheia de significado e
afeto. Ela conseguia enxergar cada e todos os alunos, trazendo para dentro da sala
de aula o melhor de cada um, entendendo suas necessidades e interesses,
despertando neles curiosidade e amor pelo aprender. Ela ndo era autoritaria, mas sim
inspiradora, ndo s6 para mim, mas para as criancas. Com ela, aprendi a importancia
da escuta e observacdo atenta e de uma aprendizagem que envolve inteireza e

integralidade.



Com a coordenadora, aprendi outra perspectiva que a escuta e observacao
atenta citadas anteriormente trazem, considerando sua fungdo como minha
coordenadora pedagogica. Ao estar atenta ndo sé ao que acontecia na sala de aula
e em outros ambientes da escola, mas também aos membros da comunidade escolar,
ela tinha o cuidado de ndo permitir que a rotina a impedisse de enxergar as
necessidades deles, orientando e ajudando na formacao de professores e alunos. Ela
demonstrava (e ainda demonstra) entender que "o professor € alguém que traz
consigo sua historia e a histéria da cultura e da sociedade a qual pertence" (Placco,
2012, p. 57).

Inspirada por essas e outras pessoas que fizeram parte da minha formacéo,
em 2020 me inscrevi em uma vaga de coordenacdo pedagdgica na escola na qual
trabalhava. Apesar de estar apenas no meu quarto ano como professora titular e
considerar que ainda havia muito a aprender na sala de aula, entendi que esse era
um importante passo para demonstrar a direcdo da escola que me tornar
coordenadora pedagdgica era um dos meus objetivos e interesses. Nao fui aprovada
para a vaga, mas entrei para alguns outros projetos na escola, 0os quais abriram
caminho para outra oportunidade, que sequer fazia parte de meu planejamento.

Em 2021, ao anunciar a abertura de uma nova unidade (a maior em S&o Paulo
com area construida de mais de 7,6 mil m2 e capacidade para cerca de 600 alunos),
a diretora da escola me fez o convite para atuar na coordenacdo pedagodgica da
Educacéo Infantil dessa escola. Aceitei o convite de imediato. Ainda que s0 tivesse
um ano a mais de experiéncia do que quando a oportunidade em 2020 surgiu, o
convite veio em um momento no qual me sentia mais confiante e segura, e mal podia
esperar para comegar essa nova etapa.

Sendo assim, em 2022, ao completar oito anos nessa instituicdo, iniciei o
grande desafio de participar da abertura de uma nova unidade, com novos alunos,
familias, funcionarios e professores. Encontrei-me frente a uma dificil misséo:
conhecer a todos os professores a ponto de contribuir na formagéao de um grupo unido
e cooperativo e, além disso, encontrar estratégias para auxilid-los em sua formacéao
profissional e pessoal. Ademais, dediquei-me ao atendimento de pais e responsaveis,
escutando atentamente as suas angustias, preocupacdes e sugestoes, e buscando
evidenciar a importancia de sua participacdo para a implementacdo do projeto da

instituicao.



Apesar de acumular muitas atribui¢cdes dentro do meu cargo, algo que sempre
entendi como a mais necessaria funcao da Coordenacédo Pedagodgica € a formacao
de professores. Levando em consideracdo minha experiéncia como professora na
rede em questado por cerca de oito anos, e trazendo a memoaria o papel que minhas
coordenadoras pedagégicas e os momentos formativos exerceram em minha
formacao, enxerguei, como uma primeira resposta a missédo citada anteriormente,
utilizar as reunibes pedagodgicas como momento de constituicdo de grupo e de
apresentacao da instituicao.

Como citado anteriormente, por estar trabalhando na mesma rede héa tantos
anos, conhecia com profundidade a misséo institucional e o curriculo programatico
utilizado, sentindo-me confiante e confortavel para os compartilhar com a equipe de
professoras. Sendo assim, meu primeiro objetivo com as reunides pedagogicas foi
evidencia-los a equipe, auxiliando-a a adquirir um saber curricular (Tardif, 2010), de
tal forma que compreendessem o0s objetivos, conteidos e métodos que
poderiam/deveriam ser aplicados em sala de aula. Ao mesmo tempo, ofereci a equipe
momentos de escuta, socializacdo e compartilhar de experiéncias.

Outro momento que considero extremamente importante na formacgéo
profissional e pessoal da equipe que lidero sdo as supervisbes individuais,
enxergando nelas outro importante instrumento para superar os desafios
anteriormente citados. Durante as supervisdes, tanto por iniciativa minha quanto por
parte das professoras, reforcamos alguns dos topicos trabalhados em reunido, assim
como discutimos o desenvolvimento individual de cada crianca. De maneira geral, em
ambos 0s momentos, costumo focar em orientacbes mais praticas e relacionadas
especificamente a instituicao.

No entanto, apesar de ter atingido meus objetivos em relacéo a constituicdo de
um grupo unido e colaborativo, e ter também visto resultados positivos na pratica das
professoras em relagdo ao programa aplicado em sala de aula, outros incomodos
surgiriam, a partir do momento em que passei a investir mais de meu tempo em
autoformagéo, desenvolvendo uma melhor compreensdo de meu papel como
formadora de formadores e questionando-me a respeito disso. Esses incomodos
podem ser resumidos nas seguintes perguntas: o foco dos momentos formativos
estava de fato nas professoras e em suas necessidades formativas, ou estava
centrado em aspectos referentes a instituicdo apenas, deixando de lado outros temas

relevantes? Nos momentos formativos que liderei, estive aberta para entender o que



séo processos formativos significativos para os meus professores, ou foquei somente
naquilo que eu considero significativo?

Aliado a esses incbmodos, desde a pandemia, estava interessada em voltar
aos estudos, e, ao encontrar o Mestrado Profissional "Formacéo de Formadores",
entendi que era essa a oportunidade que eu estava procurando.

Ao iniciar o curso, ja tive alguns esclarecimentos a respeito da minha
responsabilidade como coordenadora pedagogica e minha funcdo primordial no
cuidado da formacao e do desenvolvimento profissional dos professores. Tenho me
dedicado para adquirir mais conhecimento a respeito das especificidades da funcéo
do coordenador pedagdgico, buscando "ser UM na relacdo com CEM MIL, e, nesse
movimento, as vezes ser NENHUM, para que outros pudessem ser UM" (Placco;
Souza, 2017, p. 21).

Em outras palavras, tenho buscado, como coordenadora pedagdgica, assumir
a compreensdo sobre a minha propria identidade como UMA, para, em seguida
investir na construcdo do coletivo ("CEM MIL"), viabilizando a coexisténcia de
pessoas singulares, sendo NENHUMA para que o UM de cada membro da equipe
possa ser valorizado.

Da mesma forma, tenho buscado aprofundar cada vez mais meu conhecimento
e entendimento em relacdo a como os professores com quem trabalho aprendem e
se relacionam com sua aprendizagem e a aprendizagem de seus alunos.

Os textos, discussoes e reflexdes das aulas e momentos de tutoria tém sido
de grande relevancia para desenvolver a compreensao a respeito do fato de as
reunides pedagdgicas e as supervisdes serem ‘engolidas’ por pautas institucionais ou
importancias relacionadas aos alunos, por exemplo. Acredito que essas
circunstancias refletem dois fendmenos destacados por Tardif (2010). Pode-se
entender o primeiro ponto como um reflexo da "constituicdo das instituicbes escolares
modernas" (p.45) e o estabelecimento da funcdo do professor como executor e
transmissor de valores e saberes previamente definidos. Semelhantemente, o
segundo ponto poderia ser entendido como um reflexo da mudanca da relacéo entre
educador e educando, a partir da qual o ato de aprender se torna mais importante
gue o saber, e a relacdo pedagodgica passa a ser "centrada nas necessidades e
interesses da crianga" (p. 45).

Sendo assim, seguindo para uma linha voltada a formacédo de professores, a
pesquisa aqui proposta tem como problematica os momentos formativos da equipe



pedagégica da Educacdo Infantii da escola privada na qual eu atuo como
Coordenadora Pedagdgica?l, pensando nas facilidades e dificuldades de construcédo
dos mesmos. Portanto, defino como objetivo geral de minha pesquisa identificar a
compreensao dos professores sobre os momentos formativos vivenciados na escola
e suas consideracbes sobre processos formativos significativos. As questdes
norteadoras deste estudo serao:
e« Como os professores compreendem o0s momentos formativos
vivenciados na escola?
e O que os professores consideram como uma boa formagéao?
e Quais sao as estratégias que os professores consideram significativas
na formacéo?

Para atingir o objetivo geral e buscar respostas para as perguntas postas,
elenco os seguintes objetivos especificos:

1. Identificar o contexto e as condicdes nas quais sao planejados e
efetivados os momentos formativos

2. Analisar a compreensdo dos professores sobre seus papéis nos
momentos formativos;

3. Analisar as consideracfes dos professores sobre processos formativos
significativos.

O presente trabalho encontra-se organizado da seguinte forma: apdés a
introducdo, no primeiro capitulo, trazemos os referenciais tedricos que sustentam
nossa pesquisa, apresentando, primeiramente, as pesquisas correlatas que
possibilitam uma ampliacdo de nosso olhar sobre o tema, a partir de diferentes
contextos de pesquisa. Nesse capitulo, trazemos ainda uma importante reflexdo a
respeito das pesquisas correlatas, ao identificarmos que a sele¢éo inicial contava com
guatro (de seis) pesquisas da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.
Portanto, tendo em vista o objetivo de ampliar os contextos de producao das
pesquisas, selecionamos mais trabalhos, de forma a mostrar a for¢ca e a atualidade
do tema da formag&o em servico, no Brasil.

Ainda no capitulo 1, apresentamos a nossa definicdo de formacédo, tomando

como base autores como Marcelo Garcia (1999), Bauman (2005), Placco (2010),

L A escola sera descrita na Caracterizagdo do Campo de Pesquisa.



Imberndn (2011) e Placco e Souza (2018). Em seguida, discorremos a respeito da
formacao profissional docente, a partir de Névoa (2023) e Imbernén (2010), além de
apresentarmos as diferencas entre os termos profissionalismo, profisséao,
profissionalizacdo e profissionalidade, definindo que o trabalho ser4 mais voltado ao
termo profissionalidade, por estar intimamente ligado a ideia de desenvolvimento
profissional. Apos discorrermos sobre a formacéao profissional docente, apresentamos
outro conceito essencial relacionado ao tema: a acao reflexiva (Dewey, 1993).

Em seguida, damos continuidade ao primeiro capitulo, discorrendo sobre a
formacgéao continuada em servico e a escola como espaco de formacao e de mudancga,
tomando como base os referenciais tedricos de Canario (1998), estabelecendo
contrapontos relevantes com Névoa (2023) e Imbernén (2011), além de apresentar
aspectos importantes para gerar uma cultura colaborativa entre professores, de
acordo com Fullan e Hargreaves (2003).

Por fim, encerramos o capitulo 1, trazendo um breve histérico da formacgéo de
professores da Educacdo Infantil, e referindo-nos ao papel do coordenador
pedagdégico de Educacao Infantil frente a formacdo continuada docente dentro da
escola.

No segundo capitulo, apresentamos o0 percurso metodolégico da pesquisa.
Optamos pela abordagem qualitativa (André, 2013) para, por meio da roda de
conversa com professoras de Educacado Infantil de uma instituicdo privada, assim
como andlise do relato da coordenadora pedagdgica da mesma instituicdo, alcancar
0 objetivo geral de identificar a compreensdao dos professores sobre momentos
formativos vivenciados na escola e suas consideracdes sobre processos formativos
significativos. Nesse capitulo, apresentamos o contexto da pesquisa, assim como as
participantes e os procedimentos de producdo e andlise de dados.

No terceiro capitulo, apresentamos as categorias, assuntos e ideias que fizeram
parte da pesquisa, e a andlise dos dados que fazem parte de cada uma dessas partes,
sempre tendo em mente os referenciais teéricos que fundamentam o trabalho.

Finalmente, as consideracdes finais apresentam uma breve retomada do
processo de construcdo da pesquisa, bem como as reflexdes e descobertas

resultantes desse processo, seguido da bibliografia que a fundamenta e os apéndices.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Pesquisas Correlatas

Se vocé quer ir rapido, va sozinho.
Se vocé quer ir longe, va junto.

(Provérbio Africano)

Escolhi iniciar o capitulo das pesquisas correlatas com esse provérbio, pois
enxergo o0 quanto o coletivo foi essencial no processo de pesquisa que vivi no
Programa de Mestrado em Educacéo: Formacdo de Formadores. E algo que me
ajudou a chegar mais longe foi a possibilidade de ampliar o olhar sobre o tema, ao
buscar olhares de outros pesquisadores e seus contextos de pesquisa.

Ao iniciar a busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD), elegi como palavras-chave "coordenacdo pedagdgica”, "formagdo em
contexto" e "estratégias formativas”, culminando em 97 resultados, dos quais oito
foram selecionados por entender, a partir da leitura dos titulos e resumos, que tais
trabalhos poderiam se aproximar do meu tema e contexto de pesquisa. Em seguida,
apliquei um filtro para teses e dissertacdes escritas entre os anos de 2012 e 2022,
resultando em 90 resultados. Ao explorar o site da BDTD, descobri a possibilidade de
filtrar somente as teses do "Programa de Estudos Pés-Graduados em Educagéo:
Formacdo de Formadores" e ao fazé-lo, me deparei com duas pesquisas, que ja
estavam entre as oito selecionadas anteriormente.

Em um terceiro passo, decidi explorar um novo conjunto de palavras, sendo
essas: "coordenacao pedagogica”, "formagdo em servigo” e "estratégias formativas".
Apesar de sé haver trocado a palavra "contexto" por "servico", deparei-me com 28
resultados, dos quais um foi selecionado, também a partir da leitura do titulo e resumo.
Ao abrir a pagina referente a essa pesquisa, foi-me sugerido pela propria plataforma
da BDTD uma dissertacdo, que também foi selecionada.

Por fim, explorei um novo conjunto de palavras: "coordenacao pedagogica”,
"formacdo continua"™ e "necessidades formativas"”, resultando em 127 resultados,
dentre os quais, seis foram selecionados, totalizando ao final da busca 15 pesquisas,
entre teses e dissertacdes. A esse numero, adicionei uma dissertacdo apresentada
pela propria autora, Sheila Pomilho, em uma das disciplinas realizadas no Programa,

chegando a um total de 16 pesquisas.
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Portanto, diante do expressivo resultado, limitei a leitura das pesquisas,
visando producdes que focassem principalmente na formagdo em servico na
Educacao Infantil. Além disso, selecionei pesquisas que se aproximassem do meu
objetivo, mesmo que tratando-se de outras etapas da Educacao Basica, acreditando
que estas também contribuiriam para meu trabalho, no que diz respeito ao papel do
professor e também do coordenador pedagdgico frente as formacdes dentro da
escola.

Iniciei, entdo, a leitura “flutuante” de seis pesquisas, sendo cinco dissertagdes
e uma tese. Dentre as dissertacdes selecionadas, trés delas sdo do Programa de
Mestrado em Educacdo: Formacdo de Formadores da Pontificia Universidade
Catodlica de Sédo Paulo (PUC-SP), uma do Programa de Mestrado em Educacao:
Psicologia da Educag¢do também da PUC-SP, e uma do Programa de Mestrado
Profissional em Politicas Publicas e Gestao Educacional da Universidade Federal de
Santa Maria. Ja4 a tese faz parte do Programa de Doutorado em Educacdo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, no Parana.

Apbs a leitura e pré-andlise das dissertacfes e da tese, foi possivel perceber
gue, mesmo com tematicas e objetivos diversos, cada uma contribuiu com elementos
comuns a respeito da historicidade da formacéo profissional docente em contexto,
principalmente com base em Imbernén (2009, 2010, 2011). Da mesma forma, as seis
pesquisas selecionadas destacaram a importancia da formac¢ao em servico como uma
formacao contextualizada e que atende as especificidades de cada escola. Vieira
(2021) justifica tal afirmacéo, ao citar Imbernén (2011, p. 17 apud Vieira, 2021, p. 28):
“[...] se almejamos mudar a escola, precisamos considerar que ‘a aquisicdo de
conhecimentos por parte do professor estd muito ligada a pratica profissional e
condicionada pela organizacao da instituicdo educacional em que € exercida.”

Além de Imbernén (2009, 2010, 2011), foram citados com frequéncia, nas
pesquisas, autores como Marcelo (1999), Canério (1995, 1998, 2000), Gatti (2008,
2011), Freire (1993, 2019), Novoa (1992, 1995, 2017), Dewey (1859-1952), Schén
(1930-1997), dentre outros que se destacam por seus estudos referentes a formacao
continuada de professores em servico, a visdo do professor como sujeito critico-
reflexivo e a importancia da reflexado na transformacéo da pratica docente.

Penteado (2013), em sua dissertagao, “Formagao em Servico: analise de uma
proposta de formacdo construida por e para educadores” tem como objetivo
compreender 0 processo constitutivo de uma proposta especifica de formacao em
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servico em uma determinada Diretoria de Ensino da Secretaria Municipal de
Educacéo de Séo Paulo, e, para tanto, utiliza como referencial tedrico a perspectiva
sécio-historica e pressupostos teéricos de Vygotsky (2004) e seus seguidores,
remetendo também a Dewey (1959-1952) e Schoén (1930-1997), ao tratar da
importancia da reflexdo no processo de formacéo profissional e pessoal docente.

Um fator que foi determinante na selecdo dessa pesquisa foi a presenca das
palavras “formacgéao construida por e para educadores” (grifo meu), em seu titulo, visto
gue um grande desafio que faz parte da minha pesquisa é de como envolver 0s
professores e té-los como participantes ativos e engajados nas formagdes. Sendo
assim, foi possivel perceber como essa dissertacdo seria importante no
embasamento da minha intencdo de ouvir dos professores o que eles consideram
como momentos formativos significativos. Penteado (2013) adota, a partir dos
tedricos mencionados acima e outros, uma visdo de professores critico-reflexivos,
capazes de constituirem praticas revolucionarias e emancipatérias, em contraponto a
uma visdo pragmatica e tecnicista de educacéao.

A autora discorre, ainda, sobre a realidade que vivemos, de uma formacéao
inicial fragilizada, que resulta na busca de alternativas para suprir as necessidades
reais da pratica educativa. Tardif (2010) ja colocava como a pratica pedagdgica deve
ser constituida de um conjunto de saberes, e Penteado (2013) destaca como somente
0 saber académico nao forma um bom professor, mesmo que a qualidade da
formacgao académica seja alta. Sendo assim, a autora propde uma reflexao a respeito
da realidade que encontramos, de professores com um saber académico fragilizado
dentro das escolas, resultando em uma desvalorizacdo e descrédito que também
resulta em pouca motivacdo para busca de uma formacao continuada.

Penteado (2013) cita também Gatti (2011), que destaca a necessidade de
investimento em formacdo em servico como um importante recurso para incentivar a
participagéo ativa dos professores na constru¢cao da escola como um espaco de
formacgao continuada dos docentes.

Por fim, a partir do procedimento de analise de dados de “nucleos de
significacdo” (Aguiar; Ozella, 2006), Penteado (2013) conclui que uma das
caracteristicas determinantes da formacdo em servico € a busca por aumentar e
efetivar a participacdo dos professores, e que, para tanto, faz-se necessario a

construgdo de uma formacdo permanente continua, que considere as condi¢fes
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laborais e as necessidades dos professores, tendo como objetivo principal melhorar
as condigdes de ensino-aprendizagem.

Ainda seguindo os pressupostos colocados por Gatti (2011), assim como de
Barreto e André (2011), Pomilho (2022), em sua pesquisa de mestrado: “O papel do
gestor da educacéo infantil na formagcéo docente centrada na escola” ressalta a
importancia da formagao in loco como instrumento para superar o distanciamento
entre os espacos de formacdo e a pratica docente. Da mesma forma, o
posicionamento da autora corrobora com o de Penteado (2013), ao colocar que a
formacao centrada na escola é uma forma de preencher as lacunas deixadas pela
formacao inicial fragilizada, e complementa que ela ndo é so isso, "mas uma
estratégia de desenvolvimento da formac&o permanente, em que Imbernoén (2011, p.
85) propde que a [...] 'instituicdo educacional transforma-se em lugar de formagé&o
prioritaria diante de outras a¢fes formativas'." (p. 42-43)

Pomilho (2022) tem como objetivo geral de sua pesquisa analisar o papel da
gestdo na formacado centrada na escola, no contexto da Educacéao Infantil. Apesar de
ter como sujeito a gestdo, e ndo os professores, como em minha pesquisa, a
dissertacdo de Pomilho (2022) auxilia na justificativa de minha escolha do recorte da
Educacao Infantil, ao refletir sobre a importancia dessa etapa da Educacéo Basica.

A autora traz importantes dados a respeito da Educacéao Infantil, ressaltando a
essencialidade da primeira etapa da Educacao Bésica no desenvolvimento da crianca
e na consolidacao de saberes. Ademais, ela destaca a funcdo da gestao escolar de
"maximizar as oportunidades de formacdo e aprendizagem dos alunos" (p. 46) e
coloca a formacdo docente em servico como instrumento para potencializar as
condi¢cBes de ensino-aprendizagem, de tal forma que atenda aos desejos, anseios e
necessidades de professores e alunos no contexto da Educacéao Infantil.

Utilizando-se de entrevista narrativa como instrumento de producéo de dados,
Pomilho (2022) encontra nos resultados evidéncias de que o trabalho da direcéo de
escola para a formacdo docente em contexto € um caminho promissor para uma
gestdo democratica e colaborativa. Ademais, ela destaca a importancia de pensar-se
sobre a formacdo profissional docente em servico, mas também sobre diversos
fatores externos que interferem na garantia do pleno desenvolvimento docente, como
a valorizacédo profissional, gestdo de tempo, dentre outros.

A terceira pesquisa correlata selecionada aproxima-se de meu tema e das

pesquisas anteriores, ao tratar especificamente da Educacéo Infantil e ao destacar a
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importancia da formacdo de um professor critico-reflexivo. No resumo de sua
dissertagdo “Coordenador Pedagdgico da Educagédo Infantil e as Necessidades
Formativas na Escola: Enfrentamentos e Possibilidades”, Matos (2020) mostrou-se
de grande contribuicdo a minha pesquisa ao colocar a Educacgao Infantil como “o inicio
e o fundamento do processo educacional na vida do ser humano”, e destacar como a
evolucao dessa modalidade trouxe a necessidade e relevancia de se discutir e pensar
sobre a formacdo oferecida aos professores envolvidos nessa etapa, buscando,
assim como destacado por Penteado (2013), a formacdo de um professor critico-
reflexivo.

No decorrer de sua dissertacao, Matos (2020) discorre a respeito do histérico
da Educacéo Infantil no Brasil e da construcédo da concepc¢ao de infancia, destacando
0 quao importante é que tal concepgédo por parte da coordenacéo pedagodgica esteja
de acordo com os principios de educacdo que norteiam a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), considerando “o coordenador pedagodgico o responsavel por
orientar o grupo docente a desenvolver estratégias e buscar recursos adequados para
o melhor desenvolvimento integral da crianga” (p.30). A autora justifica tal papel a
partir de autores como Almeida e Placco (2003, 2010, 2012, 2013, 2018). Canario
(2000) é também mencionado, ao trazer a reflexdo a respeito da importancia da
formacdo centrada na escola para o desenvolvimento profissional dos professores,
assim como o desenvolvimento organizacional das escolas.

Os resultados obtidos através de questionario e analisado com base nos
procedimentos metodolégicos da Analise de Conteudo de Bardin (2016) destacam
gue a concepcao de infancia das coordenadoras participantes converge com 0S
principios da BNCC. Do mesmo modo, foi possivel produzir dados a respeito dos
maiores desafios enfrentados por essas coordenadoras, assim como identificar como
elas compreendem a articulacdo entre teoria e pratica como componente essencial
da formacgéo significativa.

Ao deparar-me com a dissertacao de Fontoura (2018) — “Formacgao Continuada
de Professores em Servico: Implicacbes no Processo do Desenvolvimento
Profissional” —, apesar de se tratar de uma pesquisa em uma Escola Estadual de
Ensino Fundamental no Estado do Rio Grande de Sul, entendi que ela poderia trazer
contribuicdes a minha pesquisa, por ter como sujeitos professores e coordenadores,
assim como pretendo, e por tratar sobre o impacto da formacao de professores na
sua pratica em sala de aula. Os objetivos especificos, por exemplo, se aproximam
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muito dos buscados em minha pesquisa, dentre eles: compreender como a escola
organiza os processos formativos realizados no espaco escolar; e compreender 0s
desafios que a escola e os professores enfrentam na realizacdo e na efetivacdo da
formagéao continuada.

Assim como nas demais correlatas jA mencionadas, Fontoura (2018) destaca
a importancia da participacdo do professor como sujeito critico-reflexivo na
construcdo dos momentos formativos e problematiza o pouco aprofundamento e
contextualizacdo desses, 0 que acaba resultando em pouco engajamento e interesse

por parte dos professores. Ela coloca, portanto, que

[...] toda acdo formativa centrada na escola precisa assumir maior
envolvimento e comprometimento com os professores, por meio dos
conhecimentos que eles tenham, com a finalidade de superar os desafios
impostos no espaco escolar. (p.37)

Ainda tratando-se de temas em comum com as demais correlatas, a autora
menciona também a fragilidade da formacdo inicial, trazendo a reflexdo de que a
formacgao em servi¢co ndo pode ser considerada exclusivamente como supléncia para
tais lacunas. Em consonancia com a citacdo acima, a autora complementa que, ao
considerar os saberes docentes (sejam estes académicos ou nao), elaborar, planejar
e discutir coletivamente os objetivos das acdes formativas, seré possivel alcancar o
objetivo maior de tais formacdes, ou seja, oferecer ao professor momentos nos quais
ele podera assumir sua propria identidade e aprimorar a sua pratica.

Como resultados das entrevistas semiestruturadas, analisadas conforme as
etapas da Andlise de Conteddo de Bardin (2016), as categorias propostas
confirmaram a necessidade de acompanhamento pedagdgico e organizacao de
momentos que permitam a troca e a relacdo de escuta e diadlogo entre os pares,
possibilitando que os professores participem de fato da organizagcao do trabalho
escolar. Além disso, a pesquisa teve como produto final uma proposta de um
Programa de Formacéao Continuada de Professores em Servigo por meio de um grupo
de trabalho e estudo.

A quinta pesquisa correlata selecionada foi a de Vieira (2021), “Sessao
reflexiva como pratica de formacgao continuada em servigo”. Apesar de tratar de uma
pratica em particular, os objetivos especificos visam a identificar se a perspectiva dos
professores e da coordenacdo pedagdgica a respeito das sessdes reflexivas

divergem ou convergem, e verificar se as necessidades dos professores sao
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atendidas através dessa pratica. Nesse sentido, a pesquisa se aproxima da minha,
por também ter como objetivo compreender a perspectiva dos professores e dos
coordenadores e verificar se as formaces pensadas pela gestdo convergem com o
gue os professores consideram como significativo em seu processo de formacao
profissional.

Ademais, uma das perguntas de pesquisa trazida pela autora € um impasse
também colocado por mim na introducao deste trabalho: sera que os temas propostos
nos momentos de formacdo coletivos atendem as demandas do grupo ou as
necessidades da instituicdo e/ou coordenacao pedagdgico-educacional?

Em consonéncia com as correlatas anteriormente mencionadas, Vieira (2021)
também menciona a importancia da formacdo de um professor critico-reflexivo,
citando Marcelo Garcia (1999) e outros autores que fundamentam sua pesquisa,
como Dewey (1933), com a origem do termo reflexivo, Pérez Gomez (1992), com a
ideia de formacao como pratica reflexiva e Schén (1987), sobre o conceito de reflexao-
na-acgao.

Vieira (2021) trata ainda do papel do coordenador pedagdgico como
transformador ao, dentre outras coisas, auxiliar os professores a participarem ativa e
criticamente do processo de inovacdo e mudanca que faz parte da educacéao,
considerando o seu contexto.

Através de um questionario realizado com professores, e grupos de discussao
com coordenadoras-pedagdgicos-educacionais, e seguindo o método de analise de
dados a partir dos pressupostos da Analise de Prosa (André, 1983), os resultados
obtidos mostram uma convergéncia em relacéo a relevancia da sessao reflexiva como
momento de desenvolvimento profissional, pessoal e coletivo.

Por fim, a tese de Kailer (2022) — “A Formagao Continuada Realizada pelo
Coordenador Pedagdgico nas Escolas Publicas Municipais de Tempo Integral de
Ponta Grossa - PR” — tem como objetivo geral analisar a formagédo continuada
realizada pelos coordenadores pedagdgicos nas escolas publicas municipais de
tempo integral de Ponta Grossa, no Parana. Apesar de ser um contexto que difere do
meu contexto de pesquisa, em diversos aspectos, considerei, a partir da leitura do
resumo da tese, que conhecer as caracteristicas da formacdo continuada desse
contexto poderia ser interessante e agregar valor para a minha pesquisa.

Ao iniciar a leitura, fui surpreendida por um outro tépico que se aproxima muito

de um de meus incbmodos, que foi descrito na introdugé&o. Kailer (2022) problematiza
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0 "crescimento exponencial no Brasil de oferta de programas e cursos voltados para
a formacao continuada dos professores, com um carater técnico e acompanhada de
um esvaziamento teérico" (p. 14), e a responsabilidade que é colocada no professor,
gerando tanto um reconhecimento de seu valor quanto uma atribuicdo de culpa pela
qualidade do ensino. Além disso, ela faz uma reflexdo sobre como o "fortalecimento
do viés mercadolégico da educacao” (p. 16) faz com que a formacao continuada se
limite a burocracias, resultando na "intensificacdo do trabalho docente, desvio de
funcéo do coordenador pedagdgico e atuacdes desordenadas.” (p. 16)

Apesar de trazer tal problematizacéo, principalmente no que diz respeito ao
seu contexto de pesquisa, no qual o Estado transfere para o setor privado a
responsabilidade das formacfes continuadas, acredito que tal topico se aproxime de
minha pesquisa, considerando o meu contexto de uma instituicdo privada e o meu
incOmodo ao questionar-me se o foco dos momentos formativos por mim planejados
estava de fato nas professoras e em suas necessidades formativas, ou estava
centrado em aspectos referentes a instituicdo apenas, deixando de lado outros temas
relevantes. Além disso, na tese aqui apresentada, o contexto de pesquisa sdo escolas
de tempo integral, nas quais ha falta de tempo para a realizacdo da formacao
continuada no espaco escolar, fator que também se aproxima do meu contexto.

Além de tal problematizacdo e aprofundamento a respeito da interferéncia do
setor privado na educacao, Kailer (2022) destaca, assim como nas demais correlatas
ja mencionadas, a importancia de a formacéao continuada levar em conta "a realidade
e as necessidades da escola” (p.15), para o crescimento e desenvolvimento do
professor. Da mesma forma, elucida-se sobre a essencialidade do papel do
coordenador para alcancar tal objetivo, colocando-o como "gestor do processo de
formacao” (p.15).

Em seus referenciais tedricos, Kailer (2022) toma como base Peroni (2008,
2015, 2018) e Adrido e Peroni (2008), para aprofundar a reflexdo a respeito da
reorganizacao do Estado e a interferéncia do setor privado na educagéo, assim como
autores como Ball (2020), Bourdieu (2009) e Souza (2012), para discorrer sobre a
escola e as relacdes de poder. Tal organizacdo é realizada pela autora, visando
compreender os efeitos da parceria do Estado com uma instituicdo privada, na
formacdo continuada, no contexto de sua pesquisa, tendo como tese que essa

formagédo “possui um carater prescritivo, normativo, com base nas competéncias
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tecnicistas, que visa produzir uma conduta docente, pautada na responsabilizacéo
dos professores e dos coordenadores pedagdgicos.” (p. 21)

A partir de questionarios e entrevistas semiestruturadas, Kailer (2022) utiliza a
analise de conteudo (Moraes; Galiazzi, 2006) para analisar os dados e chegar a
resultados que indicam que, conforme colocado no resumo de sua tese,

a gestao gerencial realizada nas escolas publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa — PR ¢é efeito de um projeto societario amplo, que
visa adequar a educagdo aos novos padrdes de competitividade
internacional e redimensionamento econdmico. As novas possibilidades de
governancas, com a reestruturacdo do Estado, buscam garantir a
supremacia neoliberal em ambito global e local, e é neste sentido que a

privatizacao se fortalece nas areas sociais, submetendo, estrategicamente,
0s principios educacionais a légica do mercado.

Como colocado pela propria autora, “a analise sobre o Estado € uma proposta
complexa” (p. 53), assim como refletir a respeito das relagbes de poder e a escola.
N&o obstante, a tese de Kailer (2022) trouxe luz a respeito de tais questdes e da
importancia delas para a minha pesquisa.

Mesmo tratando-se de contextos diversos (instituicdes publicas e privadas,
Educacéao Infantil e Ensino Fundamental, no Estado de Sao Paulo, Rio Grande do Sul
e Parana), considero que todas as correlatas acima mencionadas serdo de grande
valia na construcdo de meu trabalho, por tratarem de assuntos relevantes e
essenciais para alcancar meus objetivos, como o histérico da formacao em servico e
sua importancia na formacéao de professores e coordenadores critico-reflexivos. Além
disso, tais pesquisas auxiliardo na tomada de decisdo a respeito dos procedimentos

de producédo e andlise de dados, assim como da escolha dos referenciais teoricos.

1.2 Pesquisas Correlatas: uma reflex&o

Ao rever as pesquisas correlatas selecionadas, percebi que, das seis
escolhidas, quatro eram provenientes da Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo. Tendo em vista o objetivo de ampliar os contextos de producéo das pesquisas
correlatas, antes de dar continuidade a fundamentacgéo tedrica, realizei uma nova
busca por trabalhos que fossem realizados por outras Universidades, de forma a
mostrar a forca e a atualidade do tema da formacdo em servi¢o, no Brasil. Sendo
assim, revi a busca feita na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

(BDTD) e selecionei duas dissertagfes, sendo uma da Universidade Metodista de
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S&o Paulo, por Adalberto Silva, e a outra da Universidade de Brasilia, por Josimara
Xavier.

Infelizmente, a dissertagao “O papel do coordenador pedagdgico na formagao
de professores”, por Adalberto Silva, da Universidade Metodista de Sao Paulo ndo se
encontrava mais disponivel no site da universidade. Ao busca-la em outras fontes,
apesar de ndo a encontrar, tive acesso a plataforma Bielefeld Academic Search
Engine (BASE), uma base vinculada a Universidade de Bielefeld, na Alemanha, com
uma biblioteca de cerca de 350 milhdes de documentos de universidades ao redor do
mundo.

Ao pesquisar pelo titulo da dissertacdo de Adalberto Silva, encontrei 276
resultados os quais incluiam monografias, trabalhos de conclusdo de cursos, teses,
dissertacoes e periodicos. Ao selecionar o filtro “master’s thesis” (dissertagdes), obtive
29 resultados, dentre os quais selecionei uma dissertacdo da UNESP. J4 ao utilizar o
filtro “doctoral and postdoctoral thesis” (teses de doutorado e pds-doutorado), obtive
8 resultados, dos quais selecionei uma tese da Faculdade de Educacédo da USP.

Somadas a dissertacdo selecionada anteriormente de Josimara Xavier, da
Universidade de Brasilia, tive como resultado final a adicdo de duas dissertacbes e
uma tese. Além de levar em consideracao as Universidades das quais elas provém,
tive como base os mesmos critérios utilizados anteriormente: producbes que
focassem na formacdo em servico na Educacéo Infantil e que se aproximassem do
meu objetivo de identificar a compreensdo dos professores sobre os momentos
formativos vivenciados na escola.

A dissertagao de Beteghelli (2018), “A professora coordenadora na educagao
infantil: na composicdo da organizacdo do trabalho pedagdgico e da formagéo de
educadores”, muito me interessou pelo fato de a pesquisadora ter escolhido ser o seu
préprio objeto de estudo, juntamente com trés professoras e duas agentes
educacionais selecionadas por ela mesma. Para tanto, a autora utiliza a pesquisa
narrativa como instrumento para narrar suas proprias experiéncias, assim como para
compreender a sua relacdo com as professoras e agentes educacionais de sua
equipe.

Como objetivo geral, Beteghelli (2018) descreve em seu resumo que busca
“‘compreender o papel do professor coordenador na organizagcdo, acompanhamento

e articulacdo do trabalho pedagdgico da escola, levando em consideracao as relacdes
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entre os sujeitos, as dificuldades, tensdes, contradi¢cdes, num contexto de composicéo
entre o se constituir professor coordenador e a constituicdo de uma nova escola.”

Através da leitura do resumo e de uma leitura “flutuante” da dissertacéao,
selecionando os capitulos que acredito que agregariam mais a minha pesquisa, foi
possivel perceber que a autora foca demasiado no aspecto narrativo de sua pesquisa,
e nao traz tanto aprofundamento teorico. Sendo assim, escolhi aprofundar-me na
leitura do primeiro capitulo — no qual ela discorre sobre o que é e como funciona a
pesquisa narrativa, trazendo os teéricos que a fundamentam e justificando a sua
escolha — e em parte do segundo capitulo — no qual a autora traz um breve historico
da creche e Educacédo Infantil no Brasil, assunto que também trago em minha
dissertacao.

Dessa forma, entendo que a leitura da dissertagéo de Beteghelli (2018), apesar
de néo ter agregado em relagdo a fundamentacéo tedrica como as demais teses e
dissertacdes ja apresentadas, trouxe um novo procedimento de producéo de dados,
fato este que me ajudou a pensar melhor em como eu estruturaria os procedimentos
metodoldgicos de minha pesquisa.

Por outro lado, Xavier (2015), em sua pesquisa de mestrado, “A formacao
continuada docente no espacgo/tempo da coordenacao pedagdgica”, apresenta uma
rica fundamentacdo tedrica, que se aproxima muito do que busco em minha
dissertagao.

Assim como na maioria das demais pesquisas citadas, Xavier (2015) cita
Imbernén (2010), ao apresentar sua tematica, que tem como foco “o grande desafio
da formacao docente: relacionar teorias as experiéncias dos professores para que a
aprendizagem interfira de forma positiva nas agdes desses sujeitos” (Xavier, 2015, p.
15). Para tanto, a autora define como objetivo analisar as contribuicbes que a
formacéao continuada docente desenvolvida pelos coordenadores pedagdgicos locais
no espaco/tempo da coordenacdo pedagogica oferece aos professores dos anos
iniciais de duas escolas rurais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

Apesar de apresentar um contexto que difere consideravelmente do contexto
apresentado em minha pesquisa, a escolha foi feita ao encontrar nesta dissertacao
duas questbes que se aproximam do que eu busco também compreender:. a
concepcao de formacéo continuada por parte dos coordenadores e dos professores,
e as estratégias formativas utilizadas pelos coordenadores. Portanto, entendi que tal
dissertacdo poderia ndo s6 agregar a minha pesquisa em termos de referenciais
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tedricos, mas também no que diz respeito ao procedimento de producao e analise de
dados.

Ademais, assim como carrego em minha pesquisa um incobmodo em relagéo
ao foco da formacao docente em servigo, Xavier (2015) também pontua seu incémodo
em relacdo ao foco das formacdes da rede publica do Distrito Federal ao relatar que:
"Contraditoriamente, ao invés de formar para emancipar, a formacgao tem servido para
conformar, para atender as exigéncias da sociedade constituida" (p.46).

Utilizando como referencial teorico a relacdo trabalho e educacédo a partir da
Otica marxista (Marx, 1983), a autora parte de uma perspectiva emancipatdria da
formacdo docente com base em Veiga (2012), Veiga e Quixada Viana (2012),
Fernandes (2012), entre outros. Além disso, a autora se refere a Placco e Silva (2011),
Christov (2010), Orsolon (2001), entre outros para discorrer sobre o espaco/tempo da
coordenacdo pedagdgica como possibilidade de transformacdo da realidade
educacional.

Assim como na tese de Kailer (2022), Xavier (2015) inicia um de seus capitulos
de fundamentacgéo teorica discorrendo sobre as demandas e exigéncias feitas aos
professores que ultrapassam suas condicbes de trabalho, e faz uma critica a
documentos oficiais que, baseados no senso-comum, culpabilizam o professor pela
baixa qualidade da educacéo. A partir de tal critica, a autora defende, com base em
Fernandes (2012), uma formacdo docente no espago/tempo da coordenacgao
pedagogica “como possibilidade de desenvolvimento do olhar critico do professor”
(Xavier, 2015, p. 52). Ela cita ainda Christov (2010), aprofundando a questéo do papel
e atuacdo do coordenador pedagogico com foco em construir um espaco de
colaboragédo, participacdo coletiva e de desenvolvimento de autonomia da equipe
docente.

Por fim, a partir do procedimento de estudo de casos multiplos, empregando
estratégias como observacdo, complemento de frases, entrevista e questionarios,
Xavier (2015) verifica que, de fato, como colocado em seu resumo:

0 espaco/tempo da coordenacgéo pedagogica é privilegiado para a formacgéo
continuada docente na escola a partir de suas reais necessidades, todavia
ainda sdo muitos os desafios a serem enfrentados como a pouca valoriza¢do

da conquista desse espago/tempo, a falta de formacgé&o continuada do préprio
coordenador pedagdgico.

Similarmente, Domingues (2009), em sua pesquisa “O coordenador

pedagdgico e o desafio da formagao continua do docente na escola”, ao tratar sobre
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o papel do coordenador pedagdgico no desenvolvimento da formacao centrada na
escola, reflete a respeito da complexidade do mesmo formulando sua tese como: “o
trabalho do coordenador pedagdgico na formacéo continua centrada na escola € um
‘saber-fazer multideterminado, decorrente da formagéo pessoal, da organizacgéo
institucional e das politicas publicas” (p. 27).

A tese de Domingues (2009) também se aproxima de Xavier (2015), entre
outras ja citadas, ao trazer a possibilidade emancipadora da formacéao docente como
uma de suas questdes norteadoras: “E possivel que a formagao continua na escola,
organizada pelo coordenador pedagogico, se constitua num trabalho emancipador?"
(Domingues, 2009, p. 27).

Outro aspecto no qual a tese de Domingues (2009) se aproxima dos
incdmodos que trago comigo em minha pesquisa, assim como destacado na pesquisa
de Xavier (2015), é o fato de

projetos elaborados e desenvolvidos em nivel micro (escola) [...] manifestam
as determinacfes das reformas educacionais, muitas vezes voltadas para a
ampliacdo da oferta, do acesso e do atendimento a demanda nas escolas

publicas, mas pouco focadas no éxito escolar e no trabalho de formacao dos
professores na escola, pautado nas demandas pedagdgicas.

Ademais, para discorrer sobre a escola como o lugar onde o professor aprende
e a concepcao da formacédo centrada na escola, a autora tem como referenciais
tedricos Névoa (1992, 2002), Canario (2006), Libaneo (2003), entre outros.

A partir de tais referenciais e da perspectiva de que a equipe docente deve
estar voltada a reflexdo critica sobre sua pratica pedagogica, a autora utilizou de
entrevistas, observacdes, Grupo Dialogal e pesquisa documental com quatro
coordenadoras pedagdgicas, duas escolas e dois grupos de professores durante o
cumprimento da Jornada Especial Integral de Formacéo (JEIF), buscando considerar
0 ponto de vista de cada profissional.

Os resultados apontaram para o fato de a coordenacdo pedagodgica
reconhecer, como colocado anteriormente, a presenca de contradicdes e resisténcias
em relacdo ao seu papel de formadoras, e a importancia de a mesma investir tempo
para a construcdo de uma identidade, assim como de saberes docentes a partir de
trabalhos e projetos elaborados coletivamente, enfrentando a cultura imposta pelo
sistema.

Levando-se em consideracdo a leitura das dissertacfes de Beteghelli (2018),

Xavier (2015) e da tese de Domingues (2009), fica evidente a relevancia do tema aqui



23

proposto, visto que o problema da formacé&o continuada docente em servi¢o tem sido
uma questao em diversas localidades — Distrito Federal, Ponta Grossa e Séo Paulo —

e diversos contextos — sistemas de educacao publicos e privados.

1.3 Formacgéo: uma definicao

Levando em conta que o conceito de formacdo esta sujeito a diversas
perspectivas, consideramos essencial que tomemos como primeiro passo para
analisarmos as consideracfes dos professores sobre processos formativos
significativos, estabelecer uma definicdo de formacdo que nos guiara durante toda a
pesquisa. Para tanto, partimos primeiramente da perspectiva de Placco e Souza
(2018), autoras que se propuseram a “enfrentar a questdo: o que € formagao?” (p.
10).

Tal indagagdo surge a partir de formadores que compartiihavam com as
autoras o incobmodo com o fato de as formacfes ndo terem resultados efetivos de
mudanca dentro das escolas. Em busca de tal resposta, as autoras se referem a
Marcelo Garcia (1999), que, em seu livro “Formagao de Professores: Para uma
mudanga educativa”, recorre a diversos autores, como Zabalza (1990), Gonzalez Soto
(1989) e Debesse (1982), e suas definigcdes de formagao que, em sua grande maioria,
trazem a reflexdo a respeito da “dimensao pessoal de desenvolvimento humano”
(Placco; Souza, 2018, p. 11) envolvida no processo. A partir da analise dessas
diferentes perspectivas, Marcelo Garcia (1999, p. 26) sustenta a sua definicdo de
formacgéao de professores como

[...] a &rea de conhecimentos, investigacéo e de propostas tedricas e praticas
gue, no ambito da Didactica e da Organizacao Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir profissionalmente no

desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem.

Em sua definicdo, é possivel notar que Marcelo Garcia (1999) toma como
referéncia o professor/formando. Por outro lado, Placco e Souza (2018) partem das
acdes do coordenador/formador, ao sustentar que “entendemos como formagao um
conjunto de acdes integradas, intencionalmente planejadas e desencadeadas pelo
formador, voltadas ao(s) grupo(s) pelo(s) qual(is) é responsavel, para promover

mudangas na ag¢ao dos formandos.” (p. 14).
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Entendendo que, para a nossa pesquisa, necessitariamos tomar como base a
perspectiva dos professores, nos aprofundamos nos conceitos de formacao trazidos
por Marcelo Garcia (1999), iniciando por Debesse (1982) e a distincdo entre
autoformacgao, heteroformacao e interformagcdo. Tomaremos tais conceitos como
base para a construcdo de nossa definicdo de formacdo, compreendendo a
heteroformacdo como a acdo desenvolvida por especialistas, no caso do presente
trabalho, a coordenacéo pedagogica; a interformacédo como acdo desenvolvida entre
professores, por entendermos que a formacgdo profissional docente ndo se da
somente entre formador e formando, mas também entre os formandos, seja em
momentos formais de formacdo ou no cotidiano; e a autoformacdo como a acao
independente do individuo, visto que este € o maior responsavel por seu proprio
desenvolvimento profissional e pessoal.

Outro conceito que apoia a nossa definicdo de formacéo € o de acdo formativa
também apresentado por Marcelo Garcia (1999, p. 21), ao destacar o que
acreditamos ser um dos principais objetivos da formacdo profissional docente: o
aperfeicoamento que promove mudancgas e, consequentemente, melhora a qualidade
da educacéo.

Para Berbaum (1982), uma acc¢édo de formacdo corresponde a um conjunto
de condutas, de interac¢Bes entre formadores e formandos, que pode ter
multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em relagdo as quais existe uma
intencionalidade de mudanca. Como refere Honoré, o problema da mudanca
é o problema fundamento da formacao: “Como poderemos estabelecer e

descobrir a possibilidade de aquele que ja esta formado se ultrapassar a si
mesmo?” (Honoré, 1980: 29)

Ao concluir sua narrativa a respeito do conceito de formacéo, Marcelo Garcia
(1999) destaca trés conclusdes, das quais destacamos duas: a dimensao pessoal de
desenvolvimento que esta intrinsecamente ligada a formacéo profissional docente; a
necessidade de “vontade de formagao. Quer dizer, € o individuo, a pessoa, o
responsavel Ultimo pela activagdo e desenvolvimento de processos formativos” (p.
22), sendo este um dos principais pontos que sustenta 0 nosso interesse por
compreender o que os professores/formandos entendem por momentos formativos
significativos.

Ainda refletindo sobre o conceito de acdo formativa, logo apés discorrer sobre
a concepcdo de formagdo, Marcelo Garcia (1999) da sequéncia a uma reflexao

voltada mais especificamente ao conceito de formacgéo de professores, destacando,
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a partir de Rodriguez Diéguez (1980), o aspecto profissionalizante da formacao
docente, “desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado” (Marcelo Garcia, 1999, p. 22), um lugar de encontro e de estabelecimento
de relagcbes entre todos da comunidade escolar. Como destacado também por
Imbernoén (2011, p.8):
A instituicdo que educa deve deixar de ser “um lugar” exclusivo em que se
aprende apenas o basico (as quatro operacdes, socializacdo, uma profisséo)
e se reproduz o conhecimento dominante, para assumir que precisa ser
também uma manifestacéo de vida em toda sua complexidade, em toda sua
rede de relagfes e dispositivos com uma comunidade, para revelar um modo

institucional de conhecer e, portanto, de ensinar o mundo e todas as suas
manifestagdes.

Partindo de tais reflexdes, chega-se, por fim, a definicdo de acéo formativa, ou

accao de formacao, de acordo com Berbaum (1982, p. 15 apud Marcelo Garcia, 1999,
p. 22):

Sera denominada accdo de formacdo aquela em que a mudanca se

consegue através de uma intervencdo a qual se consagra um tempo

determinado, na qual existe participacdo consciente do formando, onde

existe vontade explicita quer do formando quer do formador de atingir um
objetivo explicito.

A partir de tal definicdo, é possivel reforcar uma perspectiva de formacédo que
responsabiliza formador e formando, que constroem a formacdo docente em um
processo de autoformacédo, heteroformacéo e interformacédo (Debesse, 1982) como
citado anteriormente. Ademais, Berbaum (1982) traz em sua definicho um dos
elementos mais importantes e complexos na formacgao profissional docente: a
mudanca.

Trazemos a mudanca como elemento essencial da formacéo profissional
docente, pois, a partir dos autores ja mencionados — Placco; Souza (2018), Marcelo
Garcia (1999) e Imberndn (2011) — entendemos que uma formacéo significativa é
aguela que podera ser posta em pratica e resultar em crescimento de todos os
envolvidos no processo de aprendizagem (formadores e formandos). Da mesma
forma, entendemos a mudanca como um dos elementos mais complexos dentro da
formacao profissional docente, pois vivemos em uma sociedade em constante
transformacao.

Placco (2010), ao refletir sobre tal sociedade e as contribuicdes da formacéo e

da pesquisa para o ser humano hoje, menciona Alvin Toffler (2006) e a importancia
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das relacdes entre os fundamentos profundos (tempo, espaco e conhecimento) como
base para movimentos e acontecimentos que
[...] tém consequéncias na familia, nas religibes, na agricultura, na tecnologia,
na politica, nas formas de gestdo, no modo de viver das populagdes, nas
pessoas e suas maneiras de enfrentar as mudancas, a rapidez das

mudancas, as novas formas de relacdes e de formacgéo pessoal e profissional
(p. 139).

Placco (2010) também destaca a teoria de Bauman (2005), sobre a identidade,
como essencial para entendermos o ser humano hoje. Destacamos aqui 0 conceito
de identidades moveis, o qual descreve um processo continuo de invencao e
reinvencao, visto que “os individuos participam de ideias e principios diversos, de
comunidades diversas, ao longo da existéncia e mesmo simultaneamente, em
momentos de sua vida” (Placco, 2010, p. 143).

Bauman (2005) destaca ainda que, para que os individuos transitem por
diferentes espacos e grupos, € necessario que eles tenham autonomia, flexibilidade
e, principalmente, direito de mudanca. Em suas proprias palavras: “Nada na condigao
humana é dado ou imposto sem o direito ou possibilidade de mudanca; uma vez que
algo seja feito, pode ser desfeito ou refeito” (Bauman, 2005, p. 83 apud Placco, 2010,
p. 144).

Pensando no mundo como um lugar cada vez mais complexo e que vive em
constante transformacdo, Imbernén (2011) compartilha sua visdo a respeito da
necessidade de uma redefinicdo da docéncia como profisséo:

A formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagégica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacéo, reflexdo e formacéo para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e
a incerteza. [...] E isso implica [...] formar o professor na mudanca e para a

mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo,
e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada.

(p. 15)

Portanto, como formadores, entendemos nossa responsabilidade frente a um
ser humano em constante movimento, de compreender o seu direito de mudanca,
criando contextos no qual ele tenha autonomia e flexibilidade para tanto. Ademais,
consideramos importante manter em mente algumas perguntas, como:

Como lidar com esse ser humano que esta aqui, mas com os olhos no futuro,

gue também ja esta aqui? Quem é e quem sera esse ser humano? [...] Como
a formagdo e a pesquisa podem contribuir para a existéncia desse ser
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humano nessa realidade? [...] Qual nosso papel de formadores nesse
contexto? (Placco, 2010, p. 135-136)

Isto posto, ao considerarmos a formagdo docente como uma pratica que se da
em um contexto especifico, em constante transformagéo, envolvendo o encontro de
pessoas que também carregam suas historias e singularidades, e que tem como
responsaveis tanto formador quanto formando, chegamos a nossa definicdo de
formacdo que permeara toda nossa pesquisa: a formacao docente é um processo
complexo que deve acontecer em seu contexto de trabalho de maneira colaborativa,
envolvendo formador, formando e alunos. Tal processo ndo acontece de maneira
uniforme e cada formando atribui diferentes significados a diferentes momentos de
formacdo. A formacgdo docente € profissional, pedagogica e pessoal. No entanto,
todos os envolvidos na formagdo docente em servico devem ter sempre e
principalmente um objetivo em comum: a mudanca em sua pratica e,

consequentemente, na aprendizagem e crescimento dos alunos.

1.4 Formagéo Profissional Docente

A partir da definicdo de formag&o apontada acima, o presente tdpico pretende
discorrer a respeito da formagao profissional docente, primeiramente partindo de
Noévoa (2023) e Imbernon (2011). No entanto, antes de discutirmos especificamente
a formacdao profissional docente, vale fazermos uma breve reflexdo sobre os termos
profissionalismo, profissdo, profissionalizagéao e profissionalidade. Afinal, “[...] hoje os
termos profissdo, profissionalismo e profissionalizacdo revelam-se complexos e
ambiguos em relacéo a seu significado e obviamente sua aplicacdo universal a todos
0s contextos € muito dificil” (Popkewtiz, 1990 apud Imbernén, 2000, p. 25-26).

Para tal reflexdo, tomamos como base a dissertacdo de Gorzoni (2016), na
gual a autora busca autores que discutem as diferencas e ambiguidades de tais
termos, com destaque para o termo profissionalidade, que sera de grande valia para
o presente trabalho. Dentre os autores, enfatizaremos Contreras (2012), Gimeno
Sacristan (1995) e Roldao (2005).

Contreras (2012) discute a complexidade em torno dos termos profissional,
profissionalismo e profissionalidade tendo como base o problema da autonomia
profissional. Assim sendo, o autor relaciona o profissionalismo com a “busca de
reconhecimento profissional, compromisso e representacdo de habilidades

especificas” (Gorzoni, 2016, p. 18), e problematiza o termo profissionalizacdo por
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estar associado “ao processo de racionalizagdo no ensino, homogeneizagdo da
pratica dos docentes, burocratizacao do ensino e perda de autonomia dos professores
para os especialistas, académicos e administradores” (p. 18). E a partir de tal
problematica que, segundo Contreras (2012), alguns autores passam a utilizar o
termo profissionalidade, buscando “recuperar as qualidades do profissional em suas
fungdes especificas” (Gorzoni, 2016, p. 18). O autor destaca, entéo, trés dimensdes
da profissionalidade: “obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e
competéncia profissional” (p. 19). Dimensdes estas que, como veremos mais a frente,
possuem semelhanca com algumas das caracteristicas do conhecimento profissional
docente descritas por Novoa (2023).

Gimeno Sacristan (1995), como bem resumido por Gorzoni (2016) define a
profissionalizagdo como o “dominio da utilizacdo de praticas profissionais de forma
consciente” (p. 20), o profissionalismo docente como o que se relaciona aos contextos
da pratica educativa, e profissionalidade como o que esta ligado a “um tipo de
desempenho e de conhecimentos especificos” (p.20). Dando destaque para o termo
profissionalidade, Gorzoni (2016) destaca que

a profissionalidade esta baseada nos saberes e no saber-fazer do professor;
traduzido pela acdo de ensinar, orientar o estudo do aluno individualmente
e/ou em grupo, regular as relacdes em sala, preparar materiais, saber avaliar,

organizar espagos e atividade, etc. A profissionalidade e a formagéo estéo
articuladas, na o6tica de Gimeno Sacristan (1995). (p.20)

Por fim, Gorzoni (2016) traz as definicbes de Rold&o (2005), primeiramente
definindo profissionalizagdo como “o caminho percorrido pelo individuo para o
estatuto da profissionalidade” (p. 21). No entanto, Roldao (2005) prefere utilizar o
termo profissionalidade ao se referir ao desenvolvimento profissional, por considerar
gue a profissionalizacdo se limita ao periodo de formacéao inicial até a certificacdo do
aluno, reconhecendo a sua competéncia para exercer a profissao docente, enquanto
a profissionalidade diz respeito a “um processo progressivo de construgao profissional
gue segue ao longo de toda a vida ativa do professor” (Gorzoni, 2016, p. 21). Roldao
destaca, entdo, quatro caracteristicas da profissionalidade: a especificidade da
funcéo, o saber especifico, o poder de decisao e o pertencimento a um corpo coletivo”
(p. 22). Caracteristicas essas que se aproximam, mais uma vez, das caracteristicas
do conhecimento profissional docente descritos por Novoa (2023), como veremos a

seqguir.
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Tendo em vista esta breve reflexdo a respeito dos termos que envolvem a
profissdo docente, conclui-se que, ao falar sobre a formacé&o profissional docente e,
mais especificamente, sobre o conhecimento profissional docente, o enfoque dado no
presente trabalho sera mais voltado ao termo profissionalidade, por ser este um
conceito que esté intimamente conectado a ideia de desenvolvimento profissional.

Portanto, com base nos trés autores citados, servird de referéncia o
entendimento de que a profissionalidade docente diz respeito ao saber especifico do
professor, que abrange ndao s6 dominar o saber ensinar, as habilidades, o dominio da
utilizacdo de préticas profissionais e os saberes conteudinais, mas também a
obrigacdo e compromisso moral e ético com a comunidade, e o pertencimento a um
corpo coletivo. Tais caracteristicas estdo em constante construcdo e reconstrucao
através da formacdo profissional docente, que tem inicio na profissionalizacdo
(formacéo inicial) e prossegue por toda a carreira docente. Por isso a relevancia de
tratarmos, antes de tudo, a respeito da redefinicdo da docéncia como profissao e
como fazé-lo através da formacdo continuada. Refletindo, entdo, a respeito da
profissionalidade docente, partiremos das contribuicdes de Novoa (2023) e Imbernon
(2011).

Noévoa (2023) da inicio a reflexdo a respeito da importancia da qualificacéo
profissional docente, colocando tal como um direito ndo s6 dos préprios professores,
mas dos alunos, visto que ter professores devidamente formados e qualificados é
parte essencial da constru¢do de uma educacgao de qualidade, direito esse que deve
ser garantido a todos os alunos. No entanto, o autor destaca que o que encontramos
na literatura sobre a profissdo docente e a formacéao de professores

reflete insuficientemente sobre os professores como detentores de um
conhecimento proprio, como produtores de um conhecimento profissional
docente. [...] Mas, se afirmarmos o conhecimento profissional docente como
a base do trabalho dos professores, e da sua identidade, impdem-se

mudancas profundas na arquitetura e nos processos de formacdo de
professores. (NOvoa, 2023, p. 61)

Para alcancarmos tal mudanca, No6voa (2023) defende que escola,
académicos e universidades devem trabalhar juntos para alcancar uma formacao de
professores de qualidade que seja verdadeiramente a chave para a “valorizagao,
qualificagao e reforgo da profissédo docente” (p. 62). Logo, o que Névoa (2023) traz
em destaque é justamente a ligacdo entre formacéao e profissdo (ou profissionalidade

como vimos anteriormente).
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Semelhantemente, Imbernén (2011) destaca a especificidade do
conhecimento pedagdgico/docente como o ponto crucial que “diferencia e estabelece
a profissdo e que precisa de um processo concreto de profissionalizacao” (p. 31).
Profissionalizacdo esta que, conforme defende Névoa (2023), deve acontecer a partir
da formacgé&o docente.

A reflexdo de N6évoa (2023) a respeito da problematica envolvendo a formacgéao
docente parte do seguinte questionamento: “Qual é a questao central da formagéo de
professores?” (p. 62). Na busca por uma resposta, o autor traz uma reflexao a respeito
de como, desde sua origem, a formagéo de professores continua a ser influenciada
por uma visao tradicionalista, sustentada “no principio de que os professores se
formam ‘na pratica’ ou ‘no chao da escola’” (p. 62). Tal perspectiva surge com a
criagcdo das escolas normais, no século XIX, e se fortalece na metade do mesmo
século, dando a formacdo de professores uma dimensdo meramente instrumental.
Para No6voa (2023), nas tendéncias tradicionalistas

[...] o conhecimento é visto como externo aos professores, sendo
desvalorizado o conhecimento interno, produzido no interior da docéncia. Os
professores sdo definidos como “aplicadores” de um conhecimento alheio e

ignorados como “produtores” de um conhecimento préprio. A formacao de
professores assume uma dimensdo essencialmente pratica e instrumental.

(p. 63)

Imbernén (2011) corrobora com tal colocagédo ao, da mesma forma, expor como a
profissdo docente vive, até hoje, o reflexo de tal concepc¢ao do século XIX, que coloca
o professor como mero transmissor de conhecimento académico.

Novoa (2023) continua a “viagem” no tempo, nos levando as primeiras décadas
do século XX, com o movimento escolanovista e o surgimento das tendéncias
modernas que se tornam mais influentes nos anos 1960. “Simultaneamente, assiste-
se a universitarizacdo da formacédo de professores, com a extincdo gradual das
escolas normais e a sua substituicdo por cursos universitarios” (p. 64).

Imbernén (2011) destaca também, nesse processo historico da formagéo de
professores, o informe conservador norte-americano intitulado “A Nagao em perigo”,
de 1981. Segundo o autor, o informe qualifica a educagdo norte-americana como
“‘desarmamento unilateral educativo”, que tem como consequéncia um aumento
significativo de iletrados, e que propde como solugdo “o estabelecimento de uma
carreira docente mediante diversas etapas de formacdo permanente: instrutor

principiante, docente especializado, docente catedratico” (p. 32). Deixando de lado a
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problematizagdo que envolve tal gradagéo, Imbernon (2011) a traz como parte do
processo historico da formacao de professores por representar um ponto de reflexao
sobre “a necessidade de um desenvolvimento profissional baseado na formacgao do
coletivo” (p. 32), o que também pode ser encontrado no processo de universitarizacdo
citado por Novoa (2023).

Nesse periodo de universitarizacdo, Novoa (2023) ressalta que é possivel
acompanhar um crescimento dos estudos e pesquisas nas universidades a respeito
da formacéao de professores, dominando, na maioria dos escritos, trés grandes eixos,

conforme descritos na tabela abaixo.

Quadro 1 — Eixos dos estudos e pesquisas a respeito da formacao de professores

na década de 60

Professor reflexivo: Professor pesquisador: Histérias de vida e
Ideia muito influente no campo da “[...] afirma os professores abordagens
formacéo de professores, que como produtores de um (auto)biograficas:
parte do trabalho de Donald conhecimento proprio, e ndo “[...] procuram valorizar a

Schoén, com base em John Dewey | apenas como aplicadores ou | pessoa do professor, as suas
(que abordaremos mais a frente). transmissores de um experiéncias e percursos.”
conhecimento alheio.” (NO6voa, 2023, p. 64)
(Novoa, 2023, p. 64)

Fonte: NOVOA, Antdnio. O conhecimento profissional docente: consequéncias para a formacao de
professores. In: NOVOA, Anténio. Professores: libertar o futuro. 1. ed. Sdo Paulo: Dialogos
Embalados, 2023. p. 59-78.

Apesar de tais eixos serem considerados extremamente importantes para a
formacdo de professores, Novoa (2023) aponta a problematica da limitacdo do
impacto de tais pesquisas, justamente por serem reflexdes realizadas em sua maioria

por académicos. Nas palavras do proprio autor:

[...] apesar das intencBes declaradas, hd uma desvalorizacdo da reflexdo
propria dos professores sobre o seu trabalho. O impacto das pesquisas
tedricas na construgcdo de uma nova profissionalidade docente é muito
limitado. Os professores sado apresentados como “pesquisadores”, ou
mesmo “intelectuais criticos”, mas, na verdade s&do substituidos no seu
pensamento por outros profissionais, sobretudo académicos, e sdo, também
nesse caso, desqualificados como “produtores” de um conhecimento proprio.
A formacéo de professores assume uma dimenséo tedrica e universitaria, o
gue é da maior relevancia, mas pouco tem contribuido para um reforgo da
autonomia dos professores e da profissionalidade docente. (N6voa, 2023, p.
65)

Semelhantemente, conforme mencionado por Gorzoni (2016), Gimeno
Sacristan (1995) indica outra problemética que reflete no declinio ndo somente da
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formacao profissional docente, mas do status social da profissao em si. Segundo o
autor, nas palavras de Gorzoni (2016): “a elevada expectativa social sobre as
instituicbes educacionais e o papel a ser desempenhado pelos professores tém
promovido uma indefinicdo de suas fungdes” (p. 19). Gorzoni (2016) também traz a
perspectiva de Morgado (2011), a respeito dos desafios que tém afetado a formacao
inicial e continuada dos professores:
Um dos problemas a afetar a vida das escolas e, consequentemente, a
organizacdo e os modos de trabalho docente [...] tem a ver com a
persisténcia de uma ldégica profissional norteada por principios de
homogeneidade, conformidade e segmentacado, a qual tem concorrido para
perpetuar a tendéncia de transmissdo de saberes, a fidelidade as normas

oficiais e ao curriculo prescrito e o trabalho individualista dos docentes.
(Morgado, 2011, p. 804 apud Gorzoni, 2016, p. 24)

Voltando as reflexdes trazidas por Novoa (2023), com base no historico e
probleméticas que envolvem a formacédo profissional docente, o autor chega a
conclusdo de que a questdo central na formacédo de professores diz respeito ao
conhecimento profissional docente. Segundo o autor, as tendéncias tradicionalistas
partem do principio de que os professores sdo meros transmissores de
conhecimentos alheios, e por conta disso, sequer reconhecem a importancia da
guestdo da formacado docente. Por outro lado, as tendéncias modernas reconhecem
tal importancia, mas ainda falham em agir de forma coerente.

Da mesma forma, Gorzoni (2016) destaca que “Gimeno Sacristan entende que
o professor ndo deve ser visto como técnico ou improvisador, mas um profissional
gue pode utilizar seu conhecimento e/ou experiéncia para se desenvolver” (p. 19-20),
e que “a defasagem de conhecimento da pratica leva o professor a agir conforme
suas crencas e mecanismos culturais, em detrimento do saber pedagdgico
especializado” (p. 20). E isso se da, segundo Noévoa (2023), por trés principais
motivos: a “desatencdo as dimensdes institucionais” (p. 65), “a depreciagdo das
questdes profissionais” (p. 66) e a “omissdo dos referenciais publicos” (p. 66). Em
suma, o que Noévoa (2023) defende € que se faz necesséario compartilhar a
responsabilidade entre escolas, professores, universidades, e 0rgaos
governamentais, olhando para os professores como profissionais de fato, permitindo
sua

participacdo plena nos debates e nas decisdes publicas sobre educagéo. [...]
Precisamos de dinamicas de transformacdo profunda da formacdo de
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professores, tendo como ponto central a producdo e consolidacdo do
conhecimento profissional docente. (Névoa, 2023, p. 66)

Portanto, torna-se essencial que pensemos a respeito das caracteristicas do
conhecimento profissional docente. Tal reflexdo se fundamenta em trés
caracteristicas principais propostas por Novoa (2023). O autor enfatiza que “o
potencial transformador do conhecimento profissional docente reside no fato de ser
contingente, coletivo e publico” (p. 67, grifo nosso), ou seja, € um conhecimento que
se concebe na acdo da profissao, através da partilha, e que se idealiza em um espaco
mais amplo, ao se tornar publico.

Da mesma forma, Imbernén (2011) descreve caracteristicas especificas do
conhecimento pedagdgico, como “a complexidade, a acessibilidade, a
observabilidade e a utilidade social” (p. 32), que podem ser relacionadas com as
caracteristicas apresentadas por Novoa (2023). Sendo assim, a reflexdo que segue
tera como referéncia as trés caracteristicas apresentadas pelo ultimo.

O conhecimento profissional docente é contingente, pois € um conhecimento
gue se constréi na incerteza dos eventos cotidianos que caracterizam o contexto da
educacédo, fundando-se na “singularidade pedagogica” (p. 68), o que pode se
caracterizar também como complexo, conforme sugerido por Imbernén (2011). E
importante ressaltar, no entanto, que Novoa (2023), com base em John Dewey
(1929), enfatiza que, ao dizer que o conhecimento se constroi no interior da agao
docente, ndo se refere as salas de aulas ou aos livros, mas as “mentes daqueles que
estdo envolvidos na execugao das atividades educacionais” (Dewey, 1929 p. 32 apud
NoOvoa, 2023, p. 68). Portanto, a construgdo do conhecimento profissional docente
também abrange, necessariamente, a reflexdo. Em suma,

Eis o sentido de um conhecimento contingente, um conhecimento dificil de
codificar e impossivel de generalizar, que ganha sentido enquanto inventario
ou repertério de acontecimentos e situagBes vividas, experienciadas,
analisadas e partilhadas. [...] Depois de submetidas a um processo de
reflexdo e de apropriacdo, as experiéncias passadas contém um importante
potencial de conhecimento. Mas as experiéncias futuras, isto é, as dinamicas
de experimentacdo e inovagdo, sao, também elas, produtoras de novos
conhecimentos. O que importa é marcar devidamente a contingéncia da acéo

como base do conhecimento profissional docente. (Névoa, 2023, p. 69, grifo
do autor)

Ademais, o conhecimento profissional docente deve ser considerado coletivo,
pois se constrdi dentro de um coletivo profissional, mais uma vez, como um espaco

de reflexdo. E através das interacbes e didlogos entre os professores que o
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conhecimento profissional docente se firma, afirmando, consequentemente, a
profissdo docente. Segundo Noévoa (2023),
Como pensamento necessario, construido a partir de um trabalho em
comum, o conhecimento profissional docente permite firmar e afirmar a
profisséo. E nele que radica a possibilidade de uma renovacao da profisséo,
a partir de sucessivos encontros intergeracionais, desde os momentos da

formacao inicial, ao periodo de entrada na profissdo (inducdo docente) e a
formacao continuada. (p. 70, grifo do autor)

Semelhantemente, Imbernén (2011) defende tal coletividade ao dizer que “a
competéncia profissional, necessaria em todo processo educativo, sera formada em
Gltima instancia na interacdo que se estabelece entre os proprios professores,
interagindo na pratica de sua profissao” (p. 33).

Por fim, N6voa (2023) ressalta que o conhecimento profissional docente deve
ser considerado e valorizado como publico, pois a reflexdo envolvida na construcao
do mesmo deve consolidar-se atraves da escrita, tornando tal conhecimento publico,
afinal, “o conhecimento profissional docente ganha legitimidade e relevancia quando
se difunde na sociedade” (p. 72). Caracteristica esta que Imberndn (2011) também
aponta ao indicar o conhecimento pedagogico como observavel e de utilidade social.

Portanto, ao considerar o conhecimento profissional docente contingente,
coletivo e publico, torna-se possivel dar consisténcia e afirmar “a sua centralidade no
desenvolvimento profissional dos professores” (Novoa, 2023, p. 73). Sendo assim,
“quais as consequéncias concretas dessa posi¢cao para a formagao de professores?”
(ibidem).

Novoa (2023), inspirado por Larrosa (2019), inicia suas consideracoes finais
buscando responder a pergunta acima, destacando que é preciso quebrar com “esse
tipo de ambiguidades e de linguagens que traduzem visdes e ideologias perniciosas
para o futuro da profissao docente” (p. 73), se referindo ao fato de darem ao professor
definigbes como moderador, guia, colaborador, lider, etc. O autor reforga que “um
professor € um professor” (Névoa, 2023, p. 73) e que, para fortalecer tal viséo, se faz
necessario fortalecer o conhecimento profissional docente na formacédo de
professores. Mas, por onde comecar?

Conforme bem observado por diversos autores, e reforcado por Névoa (2023),
“as universidades, por si sO, ndo sdo capazes de assegurar uma adequada formagéo
profissional dos professores” (p. 74), assim como as escolas de educagao basica e

0S governos estaduais e municipais, por si sO, ndo sdo capazes de assegurar uma
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formagcdo continuada adequada. Cabe, entdo, as universidades e escolas de
educacdao basica se unirem, mas nao apenas através de estagios e parcerias, como
ja vemos acontecendo, mas como “uma nova institucionalidade” (N6voa, 2023, p. 74),
gue aja com coeréncia e consisténcias em todos os momentos de vida e formacao
dos professores, desde a formacado inicial, a inducdo docente e a formacao
continuada. N&o obstante, € essencial levar em consideracdo que tal proposta nao
acontecera da mesma forma em todas as universidades e escolas. Pelo contrario,
espera-se que sejam levadas em consideragéao as realidades locais de cada grupo de
professores, de tal forma que a proposta de formacdo elaborada atenda as
necessidades do grupo e contexto em questao.
Outro aspecto extremamente importante na formacado de professores que
busca a constru¢do do conhecimento profissional docente é a coletividade.
A formagéo de um profissional ndo se limita a aquisi¢cdo de determinados
conhecimentos ou competéncias, implica vivéncias, interacdes, dinamicas de
socializagéo, a apropriacdo de uma cultura e de um ethos profissional. E uma
realidade complexa que exige uma presenca e um trabalho em comum entre

guem esta se formando e quem ja é professor. (Novoa, 2023, p. 75, grifo do
autor)

Imbernén (2011) corrobora com tal necessidade levando em consideracao,
principalmente, o fato de a profissao estar se desenvolvendo em uma sociedade em
constante mudancga. Sendo assim, a formacao “implica ndo apenas a preparacao
disciplinar, curricular, mediadora, ética, institucional, coletiva, mas também uma
importante bagagem sociocultural” (Imbernén, 1994 apud Imbernén, 2000, p. 34-35).
Portanto, além de um trabalho colaborativo entre escola e universidade, é
imprescindivel que exista uma colaboracdo entre os professores em suas mais
diversas fases profissionais, possibilitando uma formacgéo docente dentro da propria
profissdo, e formando “o professor na mudanga e para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo” (Imbernon, 2000, p. 15).

Zeichner (1993) também destaca tal importancia ao falar sobre o ensino
reflexivo como aquele que torna “mais consciente algum deste saber tacito, que é
frequente ndo exprimirmos” (p. 21), visto que, ao fazer tal exercicio de reflexdo, nédo
s6 contemplamos sobre nossa propria acdo, mas fazemos com que se torne possivel
compartilha-la com o0s demais professores. Além disso, como destacado

anteriormente, € essencial que o conhecimento profissional docente se torne publico



36

de tal forma que fortaleca os professores como principais detentores de tal
conhecimento. Conforme frisado por N6voa (2023),
Isolados, os professores podem pouco, mas reunidos em instancias fortes,
nao deixardo de ser devidamente tidos em conta pelas politicas publicas. [...]
Detentores de um conhecimento proprio, estarao preparados para cumprir o

seu papel como profissionais publicos, como profissionais publicamente
comprometidos. (p. 77, grifo do autor)

Sendo assim, os professores serdo agentes de transformacao e melhoria néo
s6 dentro das escolas, mas na educacao, ideia esta que € também defendida por
Imbernén (2011), como destacado anteriormente. Em suas préprias palavras:

Em uma sociedade democratica é fundamental formar o professor na
mudanca e para a mudancga por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo, e abrir o caminho para uma verdadeira autonomia

profissional compartilhada, j& que a profissdo docente precisa partilhar o
conhecimento com o contexto. (p. 19)

Por fim, retomando NoOvoa (2023), sua conclusédo € a de que,
independentemente do caminho e opgcao que sejam escolhidos pelos professores,
todos eles devem passar por um “ponto imprescindivel: o conhecimento profissional
docente, um conhecimento contingente, coletivo e publico. E com base nele que se
devem organizar os novos modelos de formacédo de professores” (p. 78, grifo do
autor).

Isto posto, consideramos valido revisitarmos a nossa definicdo inicial de
formacdo docente, complementando-a, apés tao rica reflexdo: consideramos a
formacdo docente um processo complexo que deve acontecer de maneira
colaborativa e reflexiva, envolvendo formador, formando, alunos, escola, universidade
e 0rgados governamentais. Tal processo ndo acontece de maneira uniforme e cada
formando atribui diferentes significados a diferentes momentos de formacdo. A
formacédo docente € profissional, pedagodgica e pessoal. Em vista disso, todos os
envolvidos na formacédo docente em servigo devem ter sempre, e principalmente, um
objetivo em comum: a mudanca em sua pratica e, consequentemente, na
aprendizagem e crescimento dos alunos. No entanto, a formacéao profissional docente
em servico deve culminar ndo s6 em mudancas dentro da escola e no ensino, mas
na divulgacdo publica do conhecimento profissional docente, colaborando para o

futuro da educacado. (Mudangas em italico).
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1.5 Formagéo Profissional Docente e Agao Reflexiva
Em nossa nova definicdo, gostariamos de dar destaque ao termo “reflexivo”
utilizado. Conforme destacado anteriormente, Novoa (2023) recorda que entre os trés
grandes eixos que dominaram os estudos e pesquisas a respeito da formacéo de
professores na década de 60, esta o eixo que considera os professores como praticos
reflexivos. Tal eixo sera aqui brevemente evidenciado a partir das consideracoes
trazidas por Zeichner (1993).
Primeiramente, Zeichner (1993) traz uma breve andlise do termo reflexao,
destacando os seus diversos significados, dentre eles:
[...] o reconhecimento de que a producdo de conhecimentos sobre o que é
um ensino de qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e
centro de investigag&o e desenvolvimento e de que os professores também

tém teorias que podem contribuir para uma base codificada do ensino. (p. 16,
grifo do autor)

Tal ideia vai ao encontro do que foi discutido acima, conforme apresentado por
Novoa (2023), no que diz respeito a importancia de considerar a construcdo do
conhecimento profissional docente como um processo que acontece dentro de um
coletivo profissional, como um espaco de reflexdo. Zeichner (1993) aponta ainda que
‘reflexdo também significa 0 reconhecimento de que o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor” (p. 17), e a consequéncia
disso na formacdo de professores é a perspectiva de que os formadores de
professores tém, desde a formacéao inicial, a obrigacdo de ajuda-los a desenvolver a
capacidade de refletir sobre a propria pratica, e a consciéncia de que eles sédo os
maiores responsaveis pelo seu proprio desenvolvimento profissional.

Outra importante consideracdo exposta por Zeichner (1993) diz respeito ao
termo acdo reflexiva, utilizado por Dewey (1933):

Segundo Dewey, a reflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo

contrario, € uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma
maneira de ser professor. A accao reflexiva também é um processo que
implica mais do que a busca de solucdes légicas e racionais para 0s
problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocédo e paixao; ndo €, portanto,
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores, como alguns tentaram fazer. (Zeichner, 1993, p. 18)

Sendo assim, Dewey (1933) indica trés atitudes essenciais para a acéo
reflexiva: a abertura de espirito, a responsabilidade e a sinceridade. Ao se referir a

abertura de espirito, Dewey fala ndo somente sobre a capacidade, mas também sobre
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0 desejo de ouvir ao outro, de estar aberto a diferentes opinides e perspectivas, e
inclusive ao erro. “Os professores reflexivos perguntam-se constantemente porque
estdo a fazer o que fazem na sala de aula” (Zeichner, 1993, p. 18).

J& a atitude de responsabilidade diz respeito a considerar cuidadosamente as
consequéncias de uma determinada agao, considerando tais consequéncias como
pessoais, académicas, sociais e politicas, além das consequéncias inesperadas que
fazem parte do ensino. Portanto, o professor reflexivo se pergunta ndo somente se
atingiu seus objetivos, mas se gosta dos resultados. E aqui, encontra-se a terceira
atitude, a sinceridade, que coloca o professor reflexivo como principal responsavel
por sua propria aprendizagem e que tem a abertura de espirito e a responsabilidade
como aspectos centrais de sua vida.

Consideramos essencial apresentar tal conceito de professor reflexivo, pois,
como exposto por Névoa (2023), Imbernén (2011) e outros autores citados por
Gorzoni (2016), enfrentamos hoje o desafio de estabelecer e fortalecer a autonomia
dos professores e da profissionalidade docente, e acabar com a logica da
homogeneidade, conformidade e segmentacgéo. Zeichner (1993) reforca que:

A questdo é saber em que medida [...] as nossas decisdes estao
fundamentalmente dirigidas por outros, por impulso, convencdo e
autoridade? Ou seja, em que medida é que aceitamos as coisas s6 porque

estdo na moda ou porque nos dizem para as fazermos, sem decidirmos
conscientemente que aquele é o caminho certo? (p. 20)

Do mesmo modo, Zeichner (1993) ressalta que é preciso um olhar atento e
critico ao modo como os termos reflexdo, professor reflexivo e outros relacionados
sdo utilizados. O autor enfatiza algumas caracteristicas do modo como 0 movimento
reformista direciona os professores enquanto pratico reflexivo, de tal forma que eles
acabam encontrando-se limitados a “imitar melhor as praticas sugeridas por
investigagbes que outros conduziram” (p. 22) e a refletir somente sobre a propria
pratica, pensando sozinhos, limitando as oportunidades de crescimento e tornando o
ensino apenas uma atividade técnica. Zeichner (1993) enfatiza que:

Se queremos um verdadeiro desenvolvimento dos professores, e ndo uma
fraude que frequentemente passa por desenvolvimento dos professores,

temos que rejeitar esta abordagem individualista e de ajudar os professores
a influenciarem colectivamente as condigdes do seu trabalho. (p. 23-24)

Por fim, temos que também nos atentar ao fato de que, apesar da “atmosfera

acelerada e imprevisivel” (Zeichner, 1993, p. 19) da sala de aula, a acao reflexiva
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permite ao professor saber quem ele €, como e por que ele age de determinada forma,
colocando-se como principal responsavel por sua prépria formacéo e entendendo que
a reflexdo acontece antes, durante e depois da acdo, mas ndo de forma individualista,
e sim coletiva, como colocado por Novoa (2023). Tal compreensao faz-se necessaria
ndo apenas por parte do professor, mas também das universidades e 0rgaos
governamentais, que devem estar ativamente envolvidos na formagdo de
professores, como destacado anteriormente, enxergando que os professores estdo
continuamente criando teorias e saberes que devem ser estudados e divulgados
publicamente com e pelos proprios professores. A vista disso, entraremos em nossa

préxima reflexdo, com enfoque na escola como espaco de formacao e mudanca.

1.6 Formacédo Continuada em Servico: a escola como espaco de formacao e de
mudanca

Considerando o conhecimento profissional docente como um fator decisivo
para a formacao profissional docente, e, sendo este contingente, coletivo e publico,
entendemos que o principal local onde tal conhecimento tomaré forma sera dentro da
escola, enxergando a escola ndo somente como o local em que os professores
exercem sua profissdo, mas em que eles aprendem a mesma. Com isto em mente,
partiremos de Canario (1998) para embasar nossa reflexéo.

Um primeiro ponto extremamente importante ressaltado por Canario (1998)
refere-se ao fato de existir uma ideia no senso comum de que os professores so
aprendem na escola. Tal perspectiva ndo deve ser confundida com a ideia que
defendemos sobre “a importancia do exercicio do trabalho como o pdlo decisivo do
processo de produgéo da profissionalidade” (p.9), considerando a profissionalidade
docente como o saber especifico do professor que abrange saberes conteudinais,
assim como a obrigacdo e compromisso moral e ético com a comunidade, e 0
pertencimento a um corpo coletivo.

Portanto, a mudanca que buscamos na formacgéao profissional docente passa,
necessariamente, por um “processo de socializagao profissional, vivido nos contextos
de trabalho, em que coincidem, no espago e no tempo, uma dinamica formativa e um
processo de construcao identitaria” (Canério, 1998, p.10), ou seja, uma formacao
centrada na escola que enxergue os professores como profissionais de fato,
permitindo sua “participacdo plena nos debates e nas decisdes publicas sobre

educagao” (Novoa, 2023, p. 66). No entanto, isto ndo significa que a formagéo se dara
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exclusivamente na escola. Como vimos anteriormente, a formacéo docente deve ser
construida através de um trabalho conjunto entre escola e universidade. Contudo,
focaremos, no presente tépico, na escola como o principal local para a construcéo do
conhecimento profissional docente.

Na busca por quebrar com a tendéncia tradicionalista que da a formagéo de
professores uma dimensdo meramente instrumental, e reconhecendo a importancia
da dimenséo “artistica” da profissao docente, Canario (1998) aponta quatro questdes
fundamentais para uma “reequacgao” do processo de profissionalizacdo docente: (1)
da “reciclagem” a “recursividade”; (2) das qualificacbes as competéncias; (3) da
capacitacdo individual a capacitacao coletiva; (4) formacao e identidade.

Ao ressaltar a utilizacdo do termo “reciclagem” em referéncia a formacéo
docente, Canério (1998) nos encoraja a romper com a visdo da formacao continuada
gue a coloca como uma forma de reparar e complementar a formacgéo inicial. O autor
destaca que a “reciclagem” tem como centro da formagéo as necessidades e lacunas
a serem preenchidas, enquanto o que deveria de fato estar no centro do processo de
formacdo docente na escola € o préprio professor, considerando a sua trajetéria
profissional e pessoal, ou em outras palavras, a sua experiéncia, o principal recurso
da sua formacéo — por isso o termo “recursividade”.

Para alcancar tal objetivo, Canario (1998) enfatiza, assim como ja apresentado
anteriormente, a importancia de uma reflexao critica, “o que implica aceitar a ideia de
que a aprendizagem se faz, simultaneamente, contra a experiéncia” (Bourgeois e
Nizet, 1997 apud Canéario, 1998, p. 12), e em um contexto que conta com uma
“‘multiplicidade de interacg¢des” (Canario, 1998, p. 12). Canério (1998) destaca ainda
a intima relacdo entre a formacédo profissional e o processo de construcao de
identidade, e como ambos “se sobrepdem a um processo inacabado de permanente
elaboracdo e reelaboracdo de uma ‘visdo de mundo’ (neste caso do mundo
profissional)” (p. 13). Sendo assim, o autor destaca a formag¢do docente como
‘recursiva” ao enxerga-la como um processo de “mudancga de representagoes [...],
confrontando permanentemente os profissionais em formag¢ao com visdes ‘outras’ do
exercicio da profissdo” (p. 13). Portanto, para que a logica da “recursividade” se torne
possivel, o autor aponta para a necessidade do “exercicio contextualizado do
trabalho” ser a principal referéncia da formacao profissional docente, seja ela inicial
ou continuada, sendo essa uma das razdes pela qual enxergamos a escola como

espaco de formacao e mudanca.
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Em seguida, Canéario (1998) destaca a diferenca entre o0s termos
“‘qualificacdes” e “competéncias”, classificando o primeiro como “a aquisicdo e a
certificacao de saberes” (p. 14), e o ultimo como um processo através do qual as
qualificacdes se efetivam. Isto €, “as qualificagbes se adquirem (e podem ter um
carater cumulativo) enquanto que as competéncias se produzem em contexto” (p. 14).
No entanto, o autor chama nossa atencéo para o fato de a realidade que encontramos
na formacdo de professores ser a utilizacdo do termo competéncias como
qualificagbes, criando um ambiente no qual a acumulagdo de “formagdes”
(certificados) desvia o verdadeiro foco e sentido da formacéo profissional docente.
Como consequéncia, segundo Canario (1998),

Paradoxalmente, a formagdo, em vez de contribuir para transformar os
professores em “profissionais reflexivos” parece incentiva-los a serem cada

vez mais trabalhadores estudantes em que o “estudo” tende a entrar em
conflito com o investimento profissional. (p. 15)

Outro aspecto fundamental para alcancarmos uma mudanca no processo de
formacéo profissional docente, segundo Canario (1998), € romper com a ideia de
formacéao voltada para uma capacitagao individual. Afinal, “as situacdes profissionais
vividas pelos professores ocorrem no quadro de sistemas colectivos de acg¢ao” (p.16),
e uma das principais caracteristicas do conhecimento profissional docente, conforme
destacado por Novoa (2023), € sua coletividade. Ademais, o processo coletivo de
aprendizagem resulta ndo somente em uma capacitacao coletiva, mas também auxilia
no desenvolvimento de competéncias individuais.

Segundo Canario (1998), “A formagdo e a mudanga passam, entdo, a
sobrepor-se num processo Unico em que o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento organizacional sdo concomitantes” (p.17). Esse entendimento
sustenta e fortalece a nossa definicdo de formagédo docente ao entendermos que
todos os envolvidos no processo de formacédo docente em servico devem ter um
objetivo em comum: a mudanca em sua pratica e, consequentemente, na
aprendizagem e crescimento dos alunos, o que resulta em desenvolvimento
organizacional.

Por fim, para alcancarmos uma mudanca significativa no processo de formacao
docente dentro da escola e a criacdo de uma cultura colaborativa para a
transformacao da escola em “comunidades profissionais de aprendizagem” (Canario,

1998, p. 17), o autor frisa a importancia de entender a conexao entre as questbes
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formativas e as questdes identitarias. Para tanto, Canario (1998) defende o
desenvolvimento de “uma dindmica formativa e de construgao identitaria que
corresponde a reinventar novas modalidades de socializagao profissional” (p. 19), o
gue sO pode acontecer na agao, ou seja, dentro de cada escola.

Tendo como base as questfes acima, Canario (1998) entende ser crucial
pensar também em uma nova reconfiguracdo profissional do professor, tomando
como referéncia quatro dimensdes que reforcam a necessidade de um novo tipo de
formacgéo.

No entanto, antes de apresentarmos as dimensdes apontadas por Canario
(1998), consideramos importante retomarmos a reflexao feita por Névoa (2023), e ja
aqui destacada, de que “um professor € um professor” (p. 73). Entendemos que,
Canario (1998), ao apresentar as dimensdes que seguem, o faz com a mesma
intencdo de NoOvoa (2023): ressaltar que o professor precisa ser olhado como um
profissional completo e que precisa fazer parte de seu préprio processo de formacao.
Nas palavras de Noévoa (2023), “Nao pode haver formacdo continuada sem uma
presenca forte dos professores e das escolas de educacéo basica” (p. 74). E com isso
em mente que retrataremos a seguir as dimensdes destacadas por Canario (1998).

A primeira dimenséao diz respeito a figura do professor como um solucionador
de problemas, uma pessoa capaz de trabalhar em equipe, discutir, elaborar
estratégias, entre outras habilidades que vdo de encontro ao modelo de ensino e
aprendizagem observado em muitas escolas.

A segunda dimensé&o apresenta o professor como um artesédo, ou seja, como
alguém capaz de utilizar seus saberes de acordo com as particularidades de cada
contexto, e ndo como um mero reprodutor. Além do mais, esse professor deve ter os
seus saberes permanentemente enriquecidos e atualizados, e isso acontece,
principalmente, dentro do contexto no qual o professor exerce a sua profissdo: na
escola, junto com o coletivo de profissionais docentes que também atuam neste local.

A terceira dimenséo, que apresenta o professor como um profissional da
relacdo, volta a dar enfoque a profunda conexdao que existe entre a formacéo
profissional docente e a constitui¢cdo identitaria. Segundo Canério (1998), por ser um
profissional da relagao, o professor investe tudo de si ao ensinar e “a natureza da sua
actividade se define tanto por aquilo que ele sabe, como por aquilo que ele é” (p. 21).
Portanto, ao pensarmos a formacdo profissional docente, é impossivel néo

pensarmos em quem esse professor é e qual a histéria que ele carrega. Imbernoén
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(2010) também faz destaque a essa conexao entre formacédo continuada e identidade
docente, sustentando, inclusive, que é justamente por assumirem uma identidade
docente que os professores devem ser “sujeitos da formacéo, e ndo objetos dela,
como meros instrumentos maleaveis e manipulaveis nas maos de outros” (p. 11).

Por fim, Canario (1998) destaca a dimensao do professor como um construtor
de sentido, e cita Barth (1996), autor que enfatiza que aprender significa “atribuir
sentido a uma realidade complexa” (p. 25 apud Canario, 1998, p. 23), e que o sentido
gue sera atribuido depende, necessariamente, da histéria de cada sujeito. Portanto,
se o professor deve ser esse profissional que ajuda seus alunos a construirem
sentido, entendemos que ele mesmo deve aprender a atribuir sentido no seu proprio
processo de aprendizagem e formacdo docente, sempre levando em consideracao
guem ele é e de onde ele vem, como citado anteriormente.

Ademais, como j& exposto, vivemos em uma sociedade em constante
transformacdo, o que faz com que seja essencial olharmos para as diversas
dimensbes que o professor apresenta, e vem apresentando, conforme acompanha
tais mudancas, para construir uma formacgéo continuada que, de fato, faca sentido,
ou melhor dizendo, através da qual o professor construa sentido, como mencionado
por Canéario (1998). Para tanto, é fundamental que haja uma profunda conexao entre
as dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais. E qual a melhor forma de
construir sentido do que partindo de seu proprio contexto? Isto posto, entendemos
gue a formacdo na escola € o melhor caminho, visto que a formacao em servico
permite

[...] que os proprios professores disponham de um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a sua organizagdo, elaborem um diagndstico
sobre os seus problemas e mobilizem as suas experiéncias, saberes e ideias

para encontrar e aplicar as solu¢des possiveis. (Barroso, 1996, p. 53 apud
Canario, 1998, p. 23)

Tal colocacéo nos faz lembrar de Névoa (2023) e a mengéo que o autor faz a Anisio
Teixeira como base para a sua reflexdo a respeito do conhecimento profissional

docente:

O processo educativo ndo pode ter fins elaborados fora dele proprio. Os seus
objetivos se contém dentro do processo e sao eles que o fazem educativo.
N&o podem, portanto, ser elaborados sendo pelas proprias pessoas que
participam do processo. O educador, 0 mestre € uma delas. A sua
participacdo na elaboracdo desses objetivos ndo é um privilégio, mas a
consequéncia de ser, naquele processo educativo, 0 participante mais
experimentado e, esperemos, mais sébio. (p. 59)
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Utilizando tal citacdo como abertura de seu texto, Novoa (2023), como
destacado anteriormente, apresenta caracteristicas do conhecimento profissional
docente, refletindo ainda a respeito da importancia da qualificacdo dos professores.
Semelhantemente, Imbernén (2011), ressalta especificidades da profissdo docente
gue sustentam a necessidade de uma redefinicdo da profissdo, assim como da
formacdo docente de forma que, verdadeiramente, beneficie os professores.
Apresentaremos tais especificidades, buscando relaciona-las as dimensdes
elencadas por Canario (1998).

A primeira especificidade destacada por Imbernon (2011) evidencia o fato de
o professor possuir “conhecimentos objetivos e subjetivos” (p. 16). Isto €, devemos
enxergar o professor como um profissional que ndo tem sua profissdo baseada
somente em transmissdo de conteudos, mas também como “um profissional da
relagdo” (Canario, 1998). A conexao entre professor e aluno se prova essencial para
um processo de aprendizagem significativo. Portanto, faz-se necessario que, na
formacao docente, “trabalhar as atitudes seja tdo importante quanto o restante dos
conteudos” (Imbernén, 2000, p. 16). Canario (1998) traz a afirmagéo de Perrenoud
(1996, p. 19) que sustenta tal importancia:

[...] os alunos sabem melhor que o professor quando e porqué ele grita, de
que maneira se desloca, o que exprimem as suas mimicas, de que modos

manifesta a sua irritagdo, a sua inseguranca, o seu mau humor, aquilo que o
torna injusto, brusco ou distante.

Por essa razéo, acreditamos, assim como 0s autores aqui citados, que a formagao
profissional docente (inicial e permanente) precisa de uma transformacéo, nao tendo
sua base somente em dominar conteudos, mas focando também nas atitudes e
relacdes, que sdo partes fundamentais para o exercicio da profissdo docente.

A segunda especificidade destacada por Imbernéon (2011) diz respeito a
construcdo do conhecimento profissional docente ser “um processo amplo e nao
linear. [...] A aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer da forma mais interativa
possivel, refletindo sobre situagdes praticas reais” (p. 16-17). Tal caracteristica esta
intimamente ligada a dimensao apresentada por Canario (1998), a qual coloca o
professor como um artesdo, ou seja, como alguém de tem o0s seus saberes
permanentemente enriquecidos e atualizados, levando em conta as particularidades

do contexto no qual atua.
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Em seguida, Imbernén (2011) comenta o fato de a aquisicdo de conhecimentos
na profissdo docente estar muito ligada a “pratica profissional e condicionada pela
organizagao da instituicdo educacional em que esta é exercida” (p. 17). O autor
ressalta ainda que, “[...] por isso é tdo importante desenvolver uma formacao na
instituicdo educativa, uma formacgéao no interior da escola” (p. 17). Semelhantemente,
Canario (1998), ao apresentar a dimenséo do professor como construtor de sentido,
reflete sobre o fato de o processo de aprender ndo poder

[...] constituir o resultado de um processo cumulativo de informagéo, mas sim
de um processo de sele¢do, organizacéo e interpretacdo da informacéo a
gue cada um estd exposto e que, segundo as pessoas e segundo 0s

contextos, pode dar origem a perspectivas muito diferentes. (p. 22, grifo
Nnosso)

Portanto, temos aqui mais argumentos que sustentam a necessidade e
essencialidade da formacao docente na escola.
Por dltimo, Imbernén (2011) trata a respeito da “aquisicado de conhecimentos
por parte do professor’” como “um processo complexo, adaptativo e experiencial” (p.
17), aproximando-se da ideia apresentada por Canario (1998), do professor como um
analista simbdlico, um solucionador de problemas. Canario (1998) ressalta que o
trabalho do analista simbdlico
[...] implica o desenvolvimento de elevadas capacidades de abstraccédo, a
aquisicdo de uma visao sistémica que lhes permita lidar com a complexidade,
0 recurso sistemético a experimentacdo (aprende-se com 0 erro) € o

desenvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na interac¢ao
com os pares. (p. 20, grifo do autor)

Imberndn (2011) destaca que, para tanto, “o professor precisa adquirir conhecimentos
ou estratégias especificas” (p. 18) que, combinadas a diferentes estratégias de
formacéao, o prepararéo para enfrentar a complexidade do processo de construcéao do
conhecimento profissional docente. No entanto, Imbernén (2011) também enfatiza
que “essa complexidade é superada quando a formacgdo se adapta a realidade
educativa da pessoa que aprende” (p. 17), ou seja, tal formagéo n&do pode ser feita ou
pensada sem o envolvimento dos docentes, como também defendido por Névoa
(2023) como visto anteriormente.

Por fim, com base nas especificidades da aquisi¢cdo de conhecimentos por
parte do professor apresentadas, assim como Canério (1998) e Névoa (2023),

Imberndn (2011) traz em sua obra uma importante reflexdo a respeito da urgéncia de
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uma mudanca nas instituicbes educativas frente as enormes mudancas que
aconteceram e continuam acontecendo no século XXI. Nas palavras do autor:
[...] a profisséo docente deve abandonar a concepgao predominante no
século XX de mera transmissdo do conhecimento académico, de onde de
fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educacdo dos

futuros cidaddaos em uma sociedade democraticas: plural, participativa,
solidéria, integradora... (p. 7)

Ao considerar as mudancas que se fazem necessérias, Imbernon (2011)
destaca a caracteristica da instituicdo educativa como um espaco de relagdes “entre
todas as pessoas que trabalham dentro e fora da instituicao” (p. 8), e descreve que

A instituicdo que educa deve deixar de ser “‘um lugar” exclusivo em que se
aprende apenas o basico (as quatro operagdes, socializacéo, uma profissao)
e se reproduz o conhecimento dominante, para assumir que precisa ser
também uma manifestagdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua
rede de relagdes e dispositivos com uma comunidade, para revelar um modo

institucional de conhecer e, portanto, de ensinar o mundo e todas as suas
manifestacgées. (p. 8)

Quando pensamos em tal complexidade, entendemos que esta diz respeito a escola
ndo somente como lugar em que os alunos aprendem, mas em que os professores
também aprendem, como defendido por Canério (1998). Além disso, Imbernén (2011)
frisa que a singularidade dos contextos em que o professor atua se torna cada vez
mais importante para sua formacdo e atuacdo. Da mesma forma, Névoa (2023)
defende que “qualquer mudancga na educagao e na pedagogia s6 podera vir de dentro
da profissdo docente” (p. 61, grifo do autor). Portanto, os conceitos e reflexdes dos
trés autores apresentados até aqui sustentam a ideia que defendemos da
essencialidade da formacéo continuada docente dentro da escola.

Outra reflexdo de extrema importancia quando pensamos ha formacéo docente
na escola, é de como gerar uma cultura colaborativa entre os professores. Para tanto,
nos apoiaremos em Imbernon (2010) e Fullan e Hargreaves (2003).

Imbernén (2010), por exemplo, busca responder a pergunta “Como superar o
individualismo para chegar ao trabalho cooperativo?” (p. 11), partindo do pressuposto
que,

educar na infancia e na adolescéncia requer um grupo de pessoas [...].
Portanto, a formacéo continuada, para desenvolver processos conjuntos e

romper com o isolamento e a ndo comunicacdo entre professores, deve
considerar a formagédo cooperativa. (p. 11)



47

Em sua obra “Formacdo Continuada de Professores” (2010), Imbernén dedica um
capitulo todo a essa temética, a qual abordaremos a seguir.

Um primeiro fator importante de ser destacado, quando falamos da criacao de
uma cultura colaborativa, € que o individualismo? que vemos presente nas escolas
hoje ndo se refere somente a um “individualismo forgado” (Imbernon, 2010, p. 64)
pela dindmica das salas de aula em uma escola, por exemplo, mas, sobretudo, se
refere a um “individualismo escolhido pelo professor ou desenvolvido pela cultura
profissional” (idem, p. 64).

Imbernéon (2010) destaca que a individualidade e a individualizagdo s&o
aspectos importantes e positivos para a docéncia, mas que devem ser analisados
com cautela, de forma que o professor ndo se isole em suas praticas e ideias. Afinal,
“Toda pratica profissional e pessoal necessita, em algum momento, de uma situagéo
de analise e de reflexdo sobre 0 que se deve e 0 que se pode realizar sozinho” (idem,
p. 64). Cabe, portanto, ao coordenador pedagodgico, como veremos mais a frente,
estar atento a cada professor e a cultura que € estabelecida na escola, de tal forma
gue a individualidade nao se transforme em individualismo e isolamento.

Fullan e Hargreaves (2003), ao discutirem os dois tipos de cultura escolar
(individualista e cooperativa) e suas consequéncias na escola, como espaco de
mudanca, ressaltam o sentimento de impoténcia que permeia a cultura profissional
individualista, ao relatarem que,

Nos locais em que uma multiplicidade de exigéncias estd sendo
extremamente imposta aos professores e as suas escolas, os professores
isolados sentem-se impotentes diante das pressdes e das decisGes que
costumam ndo compreender, nas quais ndo estdo envolvidos. Essa
sensacdo de impoténcia acaba com o sentimento dos professores de que

sua capacidade “faz uma diferenca” na educagado das criangas (Ashton e
Webb, 1986). (p. 57)

Portanto, os autores destacam a importancia de, antes de tudo, entendermos
0S motivos por tras da existéncia e permanéncia do individualismo. Nesse sentido,
Fullan e Hargreaves (2003) destacam dois principais motivos, enfatizando, assim

como Imbernon (2010), que tais pouco tém a ver com questdes de “carater material;

2 Faz-se necessario diferenciar “individualismo” de “individualidade” ou “individualizagéo” (Beck e
Beck-Gernsheim, 2003 apud Imbernon, 2010), visto que, a individualidade é parte essencial do
processo de formagédo, em razéo de cada professor assumir a sua propria identidade docente.
Ferreira e Flores (2012) também destacam a relevancia de tal diferenciagao ao citar Day (2004),
autor que frisa que “as culturas de colegialidade ndo deveriam sufocar a individualidade dos
professores, pois é importante que os professores sintam que tém liberdade e autonomia enquanto
individuos” (Ferreira; Flores, 2012, p. 225).
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estdo fundamentadas nas normas e nas condi¢des tradicionais do ensino” (Fullan;
Hargreaves, 2003, p. 59).

O primeiro motivo esta relacionado as experiéncias que os professores viveram
(ou ainda vivem) de avaliagdo de sua pratica, através das quais, em vez de sentirem
gue estavam recebendo ajuda, sentiram-se julgados e humilhados. Neste caso,
“Isolamento e individualismo sdo como armaduras, [...] uma protecdo contra a
intromissao e contra a fiscalizagao” (Fullan; Hargreaves, 2003, p. 59). Como possiveis
solucdes para tal desafio, os autores aconselham que os lideres — que aqui
entendemos como o0s coordenadores pedagoégicos —, primeiramente, deixem claro a
diferenca entre avaliacéo e auxilio, e que, eles mesmos, sejam exemplos de pessoas
e profissionais que reconhecem e comunicam “suas préprias necessidades como
pessoas que recebem ajuda, bem como pessoas que a oferecem” (p. 59). A partir de
tal exemplo, espera-se que os professores também passem a reconhecer e
comunicar suas proprias necessidades, criando uma relacdo de cooperacdo, néo
somente com a coordenacao pedagogica, mas também — e principalmente — com
outros professores.

A segunda das principais causas do individualismo destacada por Fullan e
Hargreaves (2003) diz respeito as “impossivelmente elevadas expectativas que
muitos professores fixam para si mesmos em um trabalho com limites definidos de
modo insuficiente” (p. 55), o que os leva a se isolarem e buscarem, muitas vezes,
somente em suas proprias salas de aula, e suas proprias experiéncias, motivacao
para o aperfeicoamento. E isto se da por duas principais razdes: nao terem tempo
para a colaboracdo, uma vez que os professores tém tanto para ser feito, e ndo terem
confianca e ndo se sentirem aptos a compartilharem o que sabem. O resultado,
portanto, € um aumento da desmotivacdo e um sentimento de impoténcia, justamente
por viverem as incertezas da profissdo docente sozinhos. Além disso, as
consequéncias do individualismo no aprendizado dos estudantes também se tornam
evidentes, como mostrado em estudo realizado por Rosenholtz (1989 apud Fullan;
Hargreaves, 2003).

Além das causas destacadas por Fullan e Hargreaves (2003), ndo poderiamos
deixar de mencionar o impacto da pandemia como uma terceira causa
potencializadora do individualismo.

Noévoa (2023) traz uma importante reflexdo a respeito do avanco exponencial
do uso de tecnologias na educacdo durante a pandemia, e também no periodo pos-
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pandémico. Utilizada para aproximar os professores de seus alunos, de seus colegas
de profissdo e coordenadores durante o isolamento social, no pés-pandémico,
podemos dizer que o efeito foi o contrario. O que se pode observar, de fato, foi um
aumento do individualismo e distanciamento entre professores e seus alunos, assim
como entre os proprios professores, visto que eles se prendem “na ilusdo de que as
tecnologias séo neutras e nos trazem solugdes ‘prontas para usar” (Névoa, 2023, p.
96), promovendo cada vez menos troca, comunicacgao e colaboracéo.

Em complemento a isso, o fato de a pandemia ter feito com que casa e escola
se misturassem, teve grande impacto no desenvolvimento de professores e alunos,
ao afastarem a todos do ambiente publico da escola, onde “0 que nos educa é a
diferenca” (Novoa, 2023, p. 100).

Ademais, Novoa (2023) destaca trés grandes ilusées causadas pela pandemia:

Primeira — A ilusdo de que educacgéo esta em todos os lugares e em todos
os tempos e acontece “naturalmente”.

[...]
Segunda — A iluséo de que escola enquanto ambiente fisico acabou e, a partir
de agora, a educagéo tera lugar sobretudo “a distancia”.

[.-]
Terceira — A ilusdo de que a pedagogia, enquanto conhecimento
especializado dos professores, serd substituida pelas tecnologias. (p. 97)

Tais ilusdes reforcam ainda mais o segundo ponto levantado por Fullan e Hargreaves
(2003) a respeito da causa do individualismo, ou seja, a falta de confianca do
professor, ndo se sentindo apto a compartilhar o que sabe, e se sentindo cada vez
mais desmotivado e impotente.

Da mesma forma, a pandemia teve grande impacto na formacao dos docentes,
resultando em uma busca maior por autoformac&o. No entanto, como destacado
anteriormente, a formacao profissional docente deve ser uma combinacao entre auto,
hetero e interformac&o. Afinal, como Névoa (2023) ressalta:

Aprender ndo é um ato individual, precisa dos outros. A autoeducacgéo é
importante, mas nao chega. O que sabemos depende, em grande parte, do

que os outros sabem. E na relagéo e na interdependéncia que se constréi a
educacéo. (p. 103)

Dado o exposto, voltamos a Imbernén (2010), autor que evidencia que, uma
das estratégias que colabora com o rompimento ‘com esse individualismo € a
formagao continuada de professores” (p. 64), podendo acontecer de duas maneiras.
A primeira, sendo criar uma visao da “formagao como parte intrinseca da profissao”

(p- 65), a partir da transformacao da “instituicdo educacional em um lugar de formagao
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continuada” (p. 64) coletiva e colaborativa. Contudo, uma importante critica feita por
Imberndn (2010), assim como por outros autores aqui ja mencionados, diz respeito a
formacdo continuada de professores ser tratada como treinamento. Isto €, as
formacdes sdo realizadas de tal forma que um palestrante, que também pode ser
chamado de especialista, transmite aos professores receitas prontas de
comportamentos, praticas, atividades e conteudos que devem ser reproduzidos nas
aulas para que os problemas dos professores sejam resolvidos. No entanto, através
de tal modalidade, temos uma mesma receita para diferentes tipos de bolo, ou seja,
uma mesma solucéo para problemas de natureza e contextos diversos.

Imbernén (2010) ressalta que, “Na formacgéo, o contexto em que se dao as
praticas educativas, ou seja, a propria instituicdo educacional e a comunidade que a
envolve, assume uma importancia decisiva”’ (p. 54). Todavia, o que observamos é
que, a formacdo em modelo de treinamento, ao invés de utilizar o contexto como
aliado, acaba o tornando um obstaculo que, muitas vezes, impede o professor de
conseguir pér em pratica o que Ihe foi ensinado. Por essa razdo, dentre outras mais,
gue a formacéo continuada na escola € o caminho que acreditamos ser o mais efetivo
para de fato gerar mudanca nas praticas educativas e, consequentemente, no
aprendizado tanto dos professores quanto dos alunos.

Fullan e Hargreaves (2003) citam como exemplo de escolas que entendem a
importancia da formagcao continuada e colaborativa, as “escolas ‘em movimento™
(Rosenholtz, 1989 apud Fullan; Hargreaves, 2003):

Nessas escolas, os professores trabalhavam mais em uniao; a maioria deles,
mesmo 0s mais experientes, acreditava que o ensino estava, inerentemente,
mais dificil. Eles acreditavam que os professores jamais paravam de
aprender a ensinar. Uma vez que a maior parte dos professores reconheceu

que ensinar estava dificil, quase todos reconheceram que, as vezes,
necessitam de ajuda. (p. 62-63)

Portanto, aqui esta a prova de que, criando uma visdo da formagdo como
essencial para a profissdo docente, possibilitamos que, de fato, os professores se
tornem protagonistas da acdo e se responsabilizem por sua propria formacao, por ser
esta uma “formacao baseada em situagcdes problematicas centradas nos problemas
praticos [que] responde as necessidades definidas da escola” (Imbernén, 2010, p.
56). Contudo, € essencial ter em mente que,

A formagédo, enquanto processo de mudanca, sempre gerara resisténcias,
mas estas terdo um carater mais radical, se a formagéo for vivida como uma
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imposicao arbitraria, aleatoria, ndo verossimil e pouco util. (Imbernén, 2010,
p. 56)

E por isso que, tanto Imbernén (2010) quanto Fullan e Hargreaves (2003) evidenciam
gue estabelecer tal visdo s6 sera possivel através da criagdo de um processo
colaborativo, sendo esta a segunda forma destacada por Imbernon (2010) de se
guebrar o individualismo através da formacgéo continuada.

Logo, passamos a refletir sobre esta segunda forma, que diz respeito a uma
formacgéao continuada que tem como pilares do trabalho colaborativo a metodologia do
trabalho e o clima afetivo, ou seja, “um clima e uma metodologia de formagao que
cologuem os professores em situacdes de identificacdo, de participacdo, de aceitacao
de criticas e discrepancia, suscitando a criatividade e a capacidade de regulagao”
(Imbernén, 2010, p. 65). Para tanto, deve-se ter em mente que a criagdo de uma
cultura colaborativa na instituicdo escolar € um processo complexo e trabalhoso.

Imbernén (2010) destaca algumas das caracteristicas que devem estar
presentes neste processo, Como,

Uma reflexdo baseada na participacdo, com contribuicdo pessoal, ndo
rigidez, motivagdo, metas comuns, normas claras, coordenacéo,
autoavaliacdo, e mediante uma metodologia de formacdo centrada em

casos, trocas, debates, leituras, trabalho em grupo, incidentes criticos,
situacBes problematicas, etc. (p. 65-66)

Sendo assim, para além da aquisi¢do de conhecimento, a formacgao continuada
deve também dar enfoque ao desenvolvimento de capacidades, habilidades e
atitudes. Para tal propésito, Imbernon (2010) defende que se faz necessario uma nova
metodologia baseada em diversos fundamentos, tais como partir da pratica, interesse
e necessidade dos professores, aprender a partir da reflexdo e da resolugdo de
problemas, e conhecer as especificidades da instituicdo de tal forma que seja criada
uma cultura de trabalho colaborativo auténtico, ndo artificial e imposto.

Como citado anteriormente, Fullan e Hargreaves (2003) apresentam uma
pesquisa feita por Rosenholtz (1989), na qual é destacada a diferenca entre as
escolas “travadas” e as escolas “em movimento”, sendo as ultimas consideradas
escolas nas quais os professores reconhecem que jamais deixam de aprender a
ensinar, a complexidade de tal aprendizagem e a necessidade de contarem uns com
0s outros. A partir de tal movimento, a pesquisadora observa consequéncias claras
em relagdo a postura dos professores, sendo que estes “apresentam maior

probabilidade de confiar, valorizar e legitimar o partilhar de conhecimento, a busca de
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conselhos e o oferecimento de ajuda, tanto dentro como fora da escola” (Fullan;
Hargreaves, 2003, p. 63), consequentemente, tornando-se profissionais melhores.

Além dessa pesquisa, os autores fazem destaque ainda a uma pesquisa
realizada por Ashton e Webb (1986), na qual os pesquisadores comparam o
desempenho dos alunos em duas escolas com contextos parecidos. De acordo com
0s pesquisadores, o principal motivo da diferenca nos resultados esta relacionado a
percepcdo que os professores tinham de sua importancia e responsabilidade frente
ao desenvolvimento dos alunos, enxergando-se como capazes de fazerem a
diferenca na vida de seus estudantes. “A colaborag¢ao entre os professores — ensino
em equipe e processo decisorio compartilhado — eram aspectos organizativos dessa
escola” (Fullan; Hargreaves, 2003, p. 64).

Tais pesquisas corroboram a importancia da segunda estratégia apresentada
por Imbern6on (2010) para quebrarmos com a cultura do individualismo — uma
formacgéao continuada que tem como pilares do trabalho colaborativo a metodologia do
trabalho e o clima afetivo, que parte da prética, interesse e necessidades dos
professores e conhece as especificidades da instituicao.

Além do mais, Imbernén (2010) destaca uma diferenca relevante entre a
formacdo individualista e a colaborativa no que diz respeito aos resultados e
mudancas que tais formac6es podem causar na aprendizagem e desenvolvimento
dos préprios professores:

Podemos afirmar que a formacgdo personalista e isolada pode originar
experiéncias de inovagdo, mas dificiilmente originara uma inovagéo
institucional e de pratica coletiva dos professores. Essa experiéncia de
inovagéo nasce, reproduz-se e morre com o professor. E uma experiéncia de

sala de aula que ndo repercute na coletividade, exceto honrosas e
conhecidas excecoes. (p. 67)

Fullan e Hargreaves (2003) também destacam tal diferenca a partir da

pesquisa de Rosenholtz (1989):

Isso fica bastante claro ao compararmos as atitudes em relacdo a
aprendizagem do professor, nas escolas, segundo Rosenholtz,
colaboradoras ou “em movimento” versus aquelas isoladas ou “travadas.”
Nas escolas colaboradoras, “80% dos professores responderam... que sua
propria aprendizagem era cumulativa e processual, e... que aprender a
ensinar é uma busca de toda uma vida” (p. 80). [...] Nas escolas cooperativas,
os professores tinham mais confianca e comprometimento com o
aperfeicoamento. Diversamente, apenas 17% dos professores das escolas
isoladas manifestaram uma visdo segura de aprendizagem para si mesmos.
Eles ndo agiam como se houvesse mais a aprender, ou como se pudessem
se tornar professores mais eficientes, buscando idéias com outros. (p. 64)
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E, se buscamos, como destacado em nossa definicdo de “formagao”, mudangas
dentro da escola e no ensino, o principal instrumento sera a formacao continuada
colaborativa em servigo, pois “a inovagao institucional pretende que a inovacao se
estabeleca no coletivo [...]. Essa inovagédo institucional é o objetivo prioritario da
formagao continuada” (Imbernoén, 2010, p. 67), e sera através de tal inovacao que
poderemos observar o crescimento e desenvolvimento dos professores e,
consequentemente, resultados na aprendizagem dos alunos e mudancas na escola
como um todo.

Semelhantemente, outra grande barreira para uma formacdo continuada
colaborativa é o isolamento que se faz tdo presente nas escolas atualmente, como
também destacado por Fullan e Hargreaves (2003), criando uma cultura de
competividade, rivalidade e individualismo em vez de trabalho em equipe e
colaboracédo. Em vista disso, podemos dizer que o isolamento vai completamente
contra o que foi colocado por Imbernén (2010) como pilar de uma nova metodologia
de formacao, isto €, “um clima de escuta ativa e de comunicacao” (p. 66).

Assim sendo, o autor volta a retomar a importancia de uma formacao
colaborativa, porém também ressaltando que estabelecer uma formacdo nesses
modelos nao é algo simples, visto que “as estruturas organizativas escolares nao
estdo criadas para favorecer esse trabalho colaborativo, ja que foram instituidas em
outra época e com outra maneira de pensar a educacgdo” (Imbernén, 2010, p. 68).
Cabe, entdo, ao formador, buscar e fazer uso de diversas estratégias que podem
colaborar para quebrar com a cultura individualista e de isolamento. Dentre as
estratégias sugeridas por Imbernén (2010) temos: “a potencializacdo de grupos
colaborativos, os movimentos de renovagdo pedagdgica, [...] 0S grupos de projetos
interdisciplinares, [...] os grupos de intercambio de ideias e experiéncias” (p. 68-69),
entre outras.

Diante do exposto, pensamos ser importante destacar as principais
caracteristicas que devem estar presentes em uma cultura de formacgéo colaborativa.
Imbernén (2010) nos ampara em tal misséo destacando diversos aspectos. Dentre
eles, gostariamos de destacar: “a aceitagdo da indeterminagéo técnica” (p. 69), ou
seja, entender que, como ressaltado por Canario (1998), o professor € um profissional
da relacdo, e por lidar com seres humanos, ndo encontrara todas as respostas e
solugbes na racionalidade técnica; “uma maior importancia ao desenvolvimento

pessoal’ (p. 69) visto que, nessa perspectiva de colaboragdo e da troca de ideias e
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experiéncias, o professor traz consigo nao apenas o que ele sabe, mas quem ele é e
a histéria que o define; e a “potencializagdo da autoestima coletiva diante dos
problemas que aparecem na realidade social e no ensino” (p. 69), isto €, entender que
0 que acontece na sociedade, nas familias, na comunidade externa a escola tem
influéncia direta no que acontece dentro da escola, ndo responsabilizando e
culpabilizando os professores por diversos problemas que séo observados na escola,
mas sim os amparando e preparando para lidar com desafios que surgiréo.

Portanto, para criar uma cultura de formacao docente colaborativa, Imbernén
(2010) parte de Fullan e Hargreaves (1997) para destacar algumas estratégias e
ideias, tais como a escuta a todos, a partilha de reflexdes e experiéncias, a coragem
de experienciar coisas novas, a disposi¢ao para pedir ajuda, o equilibrio entre vida
profissional e pessoal e, 0 aspecto que temos destacado durante toda essa reflexao,
“‘Reinvidicar tempo e espago para uma formagéo na instituicdo, com um projeto de
mudanca a partir das necessidades da instituigao” (Imbernén, 2010, p. 70).

Entretanto, Imbernén (2010) volta a destacar que estabelecer uma formacao
colaborativa € um processo complexo e que requer tempo e esfor¢o. Acreditamos que
iISso aconteca em razao de trés principais motivos: a necessidade do envolvimento de
outras instancias, que ndo somente a escola, como as universidades e organizacdes
politicas, tal como destacado por Névoa (2023); o fato da formacao colaborativa
depender de seres humanos, ou seja, de pessoas diversas que estdo também sujeitas
a diversos fatores que podem influenciar seu processo de formacéo. Sendo assim,
“para criar neles esse espirito transformador, € preciso gera-lo no seio do grupo de
trabalho, na instituicdo escolar” (Imbernén, 2010, p. 71), pois sem a participagao ativa
dos professores, todo e qualquer trabalho sera em vao.

E o terceiro motivo, ao qual daremos enfoque agora: o fato de a escola, hoje,
nao ser um local “em que o crescimento individual e cooperativo dos professores (e,
consequentemente, dos estudantes) é capaz de florescer” (Fullan; Hargreaves, 2003,
p. 55). Ferreira e Flores (2012), por exemplo, destacam como as reformas educativas,
na tentativa de gerar mudancgas, seguem uma “légica de exterioridade” e uma “légica
cumulativa”, ou seja, sdo apresentadas e discutidas de tal forma que os professores
nao se sentem parte e, consequentemente, ndo enxergam tais reformas como
passiveis de mudanca na sua pratica cotidiana com os alunos. Pelo contrario, as
enxergam como mais tarefas e trabalho a ser feito, afastando-os cada vez mais da

possibilidade de “reflexdo e partilha com os colegas de assuntos respeitantes ao
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curriculo, aos alunos e aprendizagem” (Ferreira; Flores, 2012, p. 214). Afinal, como
vimos repetidamente, para que haja crescimento e aperfeicoamento do professor e
da organizacao institucional, é necessaria uma cultura colaborativa, uma comunidade
de trabalho que verdadeiramente apoie tal desenvolvimento a partir da participacao
ativa e colaboracao entre os professores. Nas palavras de Ferreira e Flores (2012):
‘A colaboracdo e a colegialidade tém sido formuladas, no discurso politico e
normativo-legal, como a chave da mudanca educativa” (p. 222, grifo nosso).

Portanto, assim como foi essencial entendermos os principais motivos da
existéncia de uma cultura do individualismo e isolamento dentro da escola, é
primordial nos aprofundarmos no significado do termo colaboragdo. Contudo, antes
disso, gostariamos de fazer uma rapida reflexdo a respeito do termo “comunidade”,
embasado no trabalho de Ferreira e Flores (2012).

O primeiro destaque dado pelos autores diz respeito aos diversos
entendimentos que existem em relagédo ao conceito de “comunidade”, sublinhando a
importancia de tais perspectivas para compreendermos a pluralidade que envolve o
conceito.

Bauman (2006), por exemplo, evidencia a sensacao que as palavras podem
vir a produzir, sendo “comunidade” um conceito que produz uma sensagdo de
seguranca e conforto. No entanto, o autor também chama atencédo para a dicotomia
seguranca-liberdade que constituem a comunidade:

O privilégio de “estar em comunidade” tem um prego: algo se ganha e algo
se perde. Perder a comunidade significa perder a seguranga; ganhar
comunidade significa perder liberdade. Portanto, a seguranca e a liberdade

sdo elementos constitutivos da comunidade, mas dificilmente conciliaveis.
(Ferreira; Flores, 2012, p. 204)

Em seguida, os autores partem de Castells (2002, 2003a, 2003b) e Dias (2000)
para tratar a respeito de uma nova configuracdo de comunidade — as “comunidades
virtuais” (Ferreira Flores, 2012, p. 206) — e o surgimento de comunidades de
aprendizagem também constituidas nesta nova cultura de “comunidades reais que se
estruturam no espaco virtual” (Ferreira; Flores, 2012, p. 206).

Por fim, Ferreira e Flores (2012) tratam a respeito das “diferentes formas de
comprometimento individual e coletivo que dédo sentido ao conceito de comunidade”
(p- 207). Como exemplo, os autores citam o “modelo militante” e o “modelo
distanciado” explicados por lon (1997), sendo o primeiro um modelo no qual o sujeito

se envolve por completo na organizacédo a qual pertence, enquanto no segundo, 0
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sujeito vé a organizagdo como um instrumento para alcancar um determinado
objetivo.

Gostariamos de finalizar essa rapida reflexdo a respeito das diferentes
perspectivas em relagdo ao termo comunidade, assim como sobre o
comprometimento individual e coletivo, citando duas conclusdes de Ferreira e Flores
(2012), que poderao ser observadas nos demais exemplos e reflexdes que seguem:
“Somos programados para aprender, mas o que aprendemos depende do tipo de
comunidade de aprendizagem a que pertencemos” (p. 209, grifo dos autores). E

Neste sentido, pode dizer-se que as comunidades de aprendizagem, sendo
embora objeto de concetualizagBes plurais, convergem no sentido da
afirmacdo de uma concepgdo comunitaria do trabalho, da formacédo e do

desenvolvimento profissional dos professores, que € indissociavel da
aprendizagem e do bem-estar dos alunos. (p. 235)

Com isso em mente, voltamos a nossa reflexdo a respeito do significado do termo
colaboracgéo.

O primeiro enfoque dado por Fullan e Hargreaves (2003) € que “A colaboragao
se constitui em atitudes muito diferentes, em diferentes escolas” (p. 65). Hargreaves
(1998 apud Ferreira Flores, 2012) sublinha que tais atitudes podem e devem ser
espontaneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento, difundidas no tempo e
no espaco e imprevisiveis. Sendo que, algo que todas estas formas tém em comum
€ o fato de serem iniciativas dos professores e suas necessidades, desejos e,
principalmente, do trabalho conjunto que desenvolvem. Para embasar tal colocacéao,
Fullan e Hargreaves (2003) utilizam como referéncia Little (1990), autora que aponta
qguatro tipos de relacdes entre os professores, classificando trés delas como
estratégias fracas para a criacdo de uma cultura colaborativa — “(1) busca de
informacgdes e relato de histdrias, (2) ajuda e auxilio e (3) troca” (Fullan; Hargreaves,
2003, p. 65); e uma como sendo “a forma mais poderosa de cooperacao” (idem, p.
66):

O trabalho conjunto implica e cria uma interdependéncia mais forte, uma
responsabilidade  compartihada, um  comprometimento e um

aperfeicoamento coletivos e uma maior disposi¢do para participar da dificil
tarefa de comentar e criticar.

Dentre as formas de trabalho conjunto, podemos destacar algumas trazidas
ndo apenas por Little (1990, apud Fullan; Hargreaves, 2003), mas também por

Imbernén (2010) e Névoa (2023), autores ja abordados aqui. Dentre elas estdo a
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pesquisa-acao, observacao, reunioes reflexivas, identificacdo coletiva de situagdes
probleméticas para buscar de solucbes, escuta e compartiihamento de vivéncias,
tutoria, etc.

No entanto, é importante destacar que, de maneira isolada, tais estratégias
podem ser frageis e ndo efetivas na criacdo de uma cultura colaborativa. Como
exemplo, podemos citar o que Hargreaves (1998 apud Ferreira; Flores, 2012)
denomina “colegialidade artificial’”, a qual se opbde ao conceito de cultura de
colaboragéo por ser uma iniciativa que parte da necessidade de poder e controle
administrativa. Ferreira e Flores (2012) enfatizam tal diferenca apontando
caracteristicas que contrastam com a colaboracdo, tais como o fato de ser
compulsiva, orientada para a implementacéo, fixa no tempo e no espaco e previsivel
(p. 224).

Ademais, diversos autores também tratam a respeito da importancia da
comunidade para o processo de aprendizagem, assim como de uma cultura
colaborativa que se apoia nas necessidades e nos desejos dos professores. Dewey
(2007 apud Ferreira; Flores, 2012), por exemplo, “sustenta que o proprio processo de
viver em comunidade é educativo” (p. 229). Da mesma forma, Dewey defende a
aprendizagem como um processo que deve partir da experiéncia e de dificuldades ou
problemas que tal experiéncia trouxe para o aprendiz. Apesar de referir-se a
aprendizagem da crianca, entendemos também que tal declaracdo vale aos
professores como aprendizes. Imberndén (2011), como destacado anteriormente, frisa
gue a singularidade dos contextos em que o professor atua se torna cada vez mais
importante para a sua formacéao e atuacdo. Semelhantemente, Névoa (2023) defende
que “qualquer mudanca real na educagao e na pedagogia sé podera vir de dentro da
profissdo docente” (p. 61, grifo do autor). Da mesma forma, Sarmento e Formosinho
(1995 apud Ferreira; Flores, 2012, p. 231-232) ratificam que “[...] qualquer inovacéo e
mudanga ocorre num contexto social preciso e envolve pessoas, com as suas
representacdes e valores, 0s seus interesses, 0S seus grupos sociais de pertenca e
referéncia”’. E, por fim, Fullan e Hargreaves (2003) enfatizam que “a busca de formas
mais fortes e eficientes implica criar condi¢gdes para que os professores possam trazer
e discutir questdes criticas e instigantes” (p. 66, grifo nosso).

Justificada, entdo, a importancia de uma comunidade na qual a cultura
cooperativa é uma realidade, Fullan e Hargreaves (2003) destacam algumas de suas
caracteristicas, partindo do exemplo de escolas que foram objeto de estudo de
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pesquisadores ingleses (Nias, Southworth & Yeomans, 1989). Entre as principais
caracteristicas, sobressairam-se “qualidades, atitudes e comportamentos difusos que
permeiam as relacdes entre os professores e funcionarios, a cada momento, a cada
dia” (Fullan; Hargreaves, 2003, p. 67). Acima de tudo, reconhece-se a pessoa por tras
do professor e funcionario, e, principalmente, legitima-se a essencialidade do
professor, dando a ele espaco para agir, questionar, refletir, compartilhar, enfim, criar
relacdes que verdadeiramente se comprometem com a valorizagdo das pessoas que
fazem parte dessa comunidade de aprendizagem.

Outro ponto essencial para que se crie uma cultura cooperativa € haver
“‘concordancia total quanto a valores e a rumos fundamentais que os professores
desenvolvem e buscam todo o tempo” (Fullan; Hargreaves, 2003, p. 67). Através de
tal concordéancia e da valorizacdo do professor, € gerado um senso de seguranga que
torna possivel que haja discordancia “‘uma vez que propdsitos, valores e suas
relagbes com a pratica sdo debatidos” (idem, p. 67). Ferreira e Flores (2012) também
sustentam a importancia de uma “missdo partilhada e de valores e interesses
comuns” (p. 237) destacando como tais

[...] constituem a base da “confianga relacional”’ (relagbes interpessoais e
interacdes sociais) e sdo uma componente essencial dos processos de
mudancga, no sentido da construgdo de comunidades de aprendizagem; no

entanto, isso ndo significa que sejam imunes a divergéncia de perspectivas,
a controvérsia e ao conflito. (idem, p. 237)

Tal relacdo de confianga e abertura mencionada por Ferreira e Flores (2012) é
marcada também pela interdependéncia entre as pessoas. Conforme sustentando por
Day (2004 apud Ferreira; Flores, 2012), “as emog¢des também estdo presentes nas
organizacfes e nos processos organizacionais e pedagoégicos e [que] elas podem ser
partilhadas em culturas colaborativas” (p. 233). Ou seja, sentir-se parte de um grupo,
a ponto de sentir-se confortdvel para compartilhar ndo s6 suas experiéncias, mas
suas emocoes, resulta em um trabalho em equipe que resume as caracteristicas
tipicas da cultura cooperativa:
As culturas cooperativas, definidas em termos desses valores, possibilitam
gue a diversidade seja valorizada e esteja acessivel, a0 mesmo tempo em
gue a interdependéncia entre as pessoas seja estimulada, uma vez que elas
aprendem, umas com as outras, identificam preocupacdes comuns e

trabalham em conjunto na solucdo de problemas. (Fullan; Hargreaves, 2003,
p. 69)
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Por fim, os autores destacam outros dois aspectos fundamentais das culturas
cooperativas, sendo estas o papel da lideranca e a relacdo das escolas com seus
ambientes, entendendo que, nas escolas com culturas cooperativas, todos o0s
professores sdo considerados lideres, e que tal escola ndo podera permanecer
cooperativa sem o envolvimento e apoio dos pais e da comunidade. Abordaremos tais
aspectos mais adiante, ao tratarmos a respeito do papel do coordenador pedagoégico
frente a formacéo continuada em servico.

Encerramos este topico, entdo, com duas declara¢des que nos impactaram e
gue sustentam o que viemos defendendo até aqui em relacdo a uma formacéo que
acontece, principalmente, dentro das escolas, mas que resulta em mudancas para a

educacéo de forma geral:

[...] as culturas de cooperacdo estao também abertamente comprometidas
com o aperfeicoamento continuo e com a descoberta de maneiras de
melhorar a prética, dentro ou fora da escola. (Fullan; Hargreaves, 2003, p.
71)

Retallick (1999) sustenta que [...] a aprendizagem dos professores no local
de trabalho constitui uma componente essencial do seu desenvolvimento
profissional. Para este autor, o desenvolvimento profissional dos professores
“ocorre em grande parte, em ambientes escolares e envolve a transformacao
de conhecimentos, valores e crengas em praticas de ensino; inclui quer a
aprendizagem informal, quer a aprendizagem planeada; envolve
frequentemente sugestdes de outros, como académicos e consultores; e tem
como objetivo melhorar a qualidade do ensino.” (Retallick, 1999, p. 35 apud
Ferreira; Flores, 2012, p. 232)

Antes de refletir a respeito do papel do coordenador pedagdgico frente ao
desafio da formacéo para a mudanca, abordaremos um breve histérico da formacao
do professor de Educacéao Infantil, por ser este o0 segmento no qual focaremos nossa

producéo e andlise de dados.

1.7 Breve Histérico da Formacéo do Professor de Educacéao Infantil

[...] ndo podemos falar nem propor alternativas a formacao continuada sem
antes analisar o contexto politico-social como elemento imprescindivel na
formacdo, ja que o desenvolvimento dos individuos sempre € produzido em
um contexto social e histérico determinado, que influi em sua natureza. Isso
implica analisar o conceito da profissdo docente, a situacéo de trabalho e a
carreira docente, a situacéo atual das instituicdes educacionais (normativa,
politica e estrutural, entre outras), a situacao atual da educacéo basica, nas
etapas da educacdo infantil, do ensino fundamental e médio, uma analise do
corpo discente atual e da situagcéo da infancia e da adolescéncia nas diversas
etapas da escolaridade total da populacdo em alguns paises. (Imbernén,
2010, p. 9)
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ApGs explorar a definicdo de conceitos extremamente relevantes para nossa
discussédo, tais como formacgdo, profissionalidade, conhecimento docente,
colaboracéo, entre outros, consideramos essencial entendermos o contexto no qual
nossa pesquisa esta focada: a Educacédo Infantil brasileira. Para tanto, levaremos em
consideracdo, como destacado acima por Imbernén (2010), o contexto social e
histérico, e traremos também alguns dados a respeito da situacao atual da educacao
basica no nosso pais, culminando na concepcéo de crianc¢a e infancia aqui defendida.

Contudo, antes de falarmos especificamos sobre a formacéo de professores
da Educacéo Infantil, vale retomarmos, brevemente, o histérico da formacdo de
professores no Brasil.

Gatti (2010) faz uma suscinta, mas precisa, recapitulacdo, que
complementaremos com Saviani (2009 apud Gomes et al., 2019), autor que divide o
histérico da formacdo de professores em seis periodos, iniciando pelo periodo
imperial, no ano de 1827, quando foi sancionada a Lei das Escolas de Primeiras
Letras. Neste periodo, estabelece-se a criacao de escolas em todas as cidades, vilas
e lugares mais populosos do Império, e determina-se a formacdo de professores
como responsabilidade deles préprios, sem qualquer investimento ou recursos das
provincias ou da Corte.

Surgem, entdo, as Escolas Normais, que ofereciam a formacao de professores
para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacgao Infantil. Arantagy
(2019) destaca que, em tais escolas, a formacao de professores era exclusivamente
para homens e tinha como foco o conteddo a ser ensinado e 0s principios e regras a
serem seguidos. A primeira Escola Normal surge em 1835, mas devido a baixa
remuneracdo do profissional docente, e a falta de valorizacdo que era dada a
educacéo, a escola durou quatro anos e formou apenas 14 alunos.

Em meados de 1870, a entrada de mulheres no espaco da educacdo marca
um importante momento para a formagéao de professores, ao criar-se uma relacao
entre a profissdo docente e a fungcdo doméstica, relacao esta que perdura até hoje,
predominando desde entdo o numero de docentes mulheres, principalmente na

Educacéo Infantil.® Além disso, a educacéo passa a ser mais valorizada, resultando

3 Segundo o Anuério Brasileiro da Educacio Basica de 2024, de 1.861.118 docentes na rede publica
de ensino, em 2023, quase 80% eram do sexo feminino. (Fonte:
https://anuario.todospelaeducacao.org.br/qua-e-o-tamanho-da-educacao-basica-publica-
brasileira.html).



https://anuario.todospelaeducacao.org.br/qua-e-o-tamanho-da-educacao-basica-publica-brasileira.html
https://anuario.todospelaeducacao.org.br/qua-e-o-tamanho-da-educacao-basica-publica-brasileira.html

61

em uma ampliacdo do curriculo das Escolas Normais, marcando o segundo periodo
destacado por Saviani (2009 apud Gomes et al., 2019).

Por fim, na década de 1930, a Escola Normal se consolida como a principal
modalidade de formacgéo de professores, expandido e estabelecendo-se de fato. No
entanto, no mesmo periodo, 0 movimento escolanovista ganha for¢a no Brasil, e as
reformas educacionais trazem criticas a formacdo de professores nas Escolas
Normais, principalmente por néo se tratar de uma formacéo em nivel superior. Dentre
as propostas de algumas destas reformas, surge a iniciativa de transformar as
Escolas Normais em Escolas ou Institutos de professores, buscando a “consolidacao
de um modelo pedagodgico-didatico de formagéo docente” (Gomes et al., 2019), tendo
inicio assim o terceiro periodo apresentado por Saviani (2009 apud Gomes et al.,
2019).

J& o quarto e quinto periodos, de 1939 a 1996, sdo representados por dois
grandes marcos: o fortalecimento das Escolas ou Institutos de professores e a
organizacdo e implementacdo de cursos de Pedagogia e de Licenciatura, e a
substituicdo das Escolas Normais pela habilitacdo especifica de Magistério (Saviani,
2009 apud Gomes et al.,, 2019). As Escolas Normais perduram, portanto, até o
surgimento da Lei 5.692 de 1971, que institui habilitacbes especificas de 2° grau,
passando, por fim, a se chamar Habilitacdo Especifica de 2° Grau para o Magistério,
em 1977, encerrando a sua longa participagdo na histéria da formacao docente no
Brasil (Arantagy, 2019). Tal habilitagdo passa, portanto, a ser organizada em duas
modalidades: habilitacdo para lecionar até a quarta série (com trés anos de curso), e
habilitacdo para lecionar até a sexta série do primeiro grau (com quatro anos de
curso). Ja o curso de Pedagogia, volta-se para a formacdo de especialistas em
educacéo, tais como “diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores
escolares e inspetores de ensino” (Gomes et al., 2019). Posteriormente, em 1986, o
“Conselho Federal de Educagao aprova o Parecer n. 161, sobre a Reformulagéo do
Curso de Pedagogia (Gatti, 2010, p. 1357), que viabiliza a formacao de professores
também para os anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, da 12 a 42 séries.

Finalmente, no sexto e Ultimo periodo apresentado por Saviani (2009 apud
Gomes et al., 2019), a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, em 1996 (LDB — n°. 9.393/96), marca um periodo de surgimento de diversas
propostas relacionadas a formacéao de professores. Dentre elas, a LDB determina no
Art. 62 que
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Art. 62°. A formacao de docentes para atuar na Educacao Basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na Educacgéo Infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (Brasil, 1996)

Ja no século XXI, a aprovacédo da Resolugéo n.1, de 15/05/2006 pelo Conselho
Nacional de Educacéo, é também considerada um marco, ao colocar 0s cursos de
graduagdo de Pedagogia como “licenciatura e atribuindo a estes a formagédo de
professores para a educacgao infantil e anos iniciais do ensino fundamental” (Gatti,
2010, p. 1357).

Mais recentemente, em 2024, contamos também com as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacado Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Basica (Resolucao 04/2024).
Conforme destacado por Haroldo Corréa Rocha, coordenador-geral do Movimento
Profissdo Docente, no Anuario Brasileiro da Educacédo Basica de 2024:

Ha trés avancos a serem destacados nas novas DCNs: 1) sustentacéo de
que os futuros professores sejam formados com focos nas préticas docentes;
2) reconhecimento das redes de ensino e escolas de Educacéo Basica como

corresponsaveis pela formacéo dos professores; e 3) defini¢éo clara do perfil
do egresso. (Todos Pela Educacéo, 2024)

No entanto, o que é continuamente observado nos cursos de formacéo de professores
ao decorrer de todos esses anos de histoéria, independente das mudancas propostas,
€ a “prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formagcao com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formagao pedagdgica” (Gatti,
2010, p. 1357). Da mesma forma, Haroldo Corréa Rocha descreve no Anuario como
ainda sendo um dos principais desafios da formacgéo de professores o fato de

[...] muitos cursos de licenciatura, na contramdo das Diretrizes, ainda

mantém um curriculo que ndo reflete os desafios da escola. Este

descompasso, em muitos casos, resulta na preparacdo inadequada dos

futuros professores, que enfrentam um ambiente escolar cada vez mais
complexo e diversificado. (Todos Pela Educagéo, 2024)

Avancando, portanto, para o enfoque na formacéo do profissional docente da
Educacéo Infantil, voltamos a nos referir a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB — n°. 9.393/96) e outro importante marco que acompanhou a sua
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promulgacdo: o reconhecimento da Educacao Infantii como primeira etapa da
Educacao Basica*.
Conforme apresentado por Silva (2015),
[...] somente em 1994, o documento do MEC “Por uma politica de formacgao
do Profissional de Educacéo Infantil” (BRASIL, 1994) forneceu diretrizes para

a politica educacional, inclusive para a formacdo dos profissionais da
Educacéo Infantil. (p. 39)

Logo em seguida, a LDB indica a necessidade da formacédo de professores para a
primeira etapa da educacao basica, “rompendo com os resquicios da histéria da
propria Educacao Infantil, a qual ndo exigia profissionais formados para a educacao
das criangas pequenas” (idem, p. 39).

Ademais, como citado anteriormente, Novoa (2023) defende a formacéo dos
professores ndo s6 como um direito deles proprios, mas das criancas, visto que ter
professores devidamente formados e qualificados € parte essencial da construcéo de
uma educacdo de qualidade, a qual também é um direito essencial de todas as
criancas conforme assegurado pela LDB, assim como pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n°. 8.069, de 13 de Julho de 1990).

A LDB estabelece, portanto, a Educagéo Infantil como direito de todas as
criancas, assim como define o direito de formacédo do profissional que atua nesta
etapa. Por consequéncia, por volta dos anos 2000, a Educacéo Infantil passa a ter
sua importancia cada vez mais reconhecida e aumenta-se o niumero de vagas, 0 que
resultou em novos desafios relacionados a formacdo de professores, tanto inicial
guanto continuada (Leal; Amorim; Lopes, 2023). Nesse sentido, as autoras destacam
gue M. M. Campos (2018) afirma que, apesar de ndo ser a Unica, a formacédo dos
professores € uma das principais respostas a tais desafios. Em vista disso, em 2006,
com a Resolucdo CNE/CP 1/2006, os cursos de Pedagogia tém seus curriculos
reformulados, considerando a Educacao Infantii “como campo de atuagdo do

pedagogo e aponta conteudos pertinentes a essa atuagao” (Leal; Amorim; Lopes,

4 Art 21°. A educacdo escolar compd&e-se de:

| — educacgdo basica, formada pela educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio;

Il — educacéo superior.

[...]

Art. 29° A educacéo infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a acao da familia e da comunidade. (Brasil, 1996)
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2023, p. 121). Além disso, em 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (DCNEI) sdo implementadas, exigindo dos professores acoes
[...] que tenham como base concepg¢bes de crianca, infancia, proposta
pedagégica e curriculo [...], além da reflexdo tedrica sobre praticas
pedagégicas e o reconhecimento da centralidade das criancas no

planejamento curricular, tendo as interacBes e a brincadeira como eixo
estruturante das atividades. (Leal; Amorim; Lopes, 2023, p. 122)

Aqui, no entanto, encontramo-nos diante de uma importante pergunta e
reflexdo: estariam os cursos de Pedagogia estruturados de forma a preparar os
profissionais para atuarem de acordo com o contexto descrito acima, levando em
consideracao todas as especificidades que envolvem o ensino e aprendizagem na
Educacao Infantil? O que Gatti e Barreto (2009 apud Leal; Amorim; Lopes, 2023)
reconhecem, e que vemos como realidade até os dias atuais, € uma formacao muito
ampla e que ndo se aprofunda nas etapas e modalidades a ponto de formar
profissionais preparados para enfrentar os desafios da realidade da Educacéo Infantil.

Leal, Amorim e Lopes (2023) frisam, entdo, outro importante marco na
formacéo do profissional docente de Educacéo Infantil: a organizacao e realizacao,
em 2009, de cursos de Aperfeicoamento e de Especializagdo em Educagéao Infantil,
“sob a responsabilidade da Secretaria de Educagéo Basica (SEB/MEC), em parceria
com Instituicbes Federais de Ensino Superior (IES) e Secretarias Municipais de
Educacao” (p. 122). Tal parceria na elaboracédo dessa formacéo vai ao encontro do
gue é proposto por Novoa (2023), e que abordamos em nossa definicdo de formacao
docente: um processo complexo que deve acontecer de maneira colaborativa e
reflexiva, envolvendo formador, formando, alunos, escola, universidade e 6rgaos
governamentais. Além disso, vale destacar outras caracteristicas do curso que
revelam sua importancia para a histéria da formacédo de professores da Educacao
Infantil, tais como sua carga-horaria, publico-alvo, objetivos gerais, entre outros que
apresentaremos abaixo.

O curso foi elaborado com a participacéo da Coordenacao-Geral de Educacéao
Infantil (COEDI) e a Diretoria de Politicas de Formacao, Materiais Didaticos e de
Tecnologias para a Educacdo Bésica da Coordenacdo Geral de Formacao de
Professores (CGFORM), com carga minima de 360 horas, em modalidade presencial,
com duracdo maxima de 18 meses, e tendo como publico-alvo os professores de

Educacao Infantil. Conforme destacado por Leal, Amorim e Lopes (2023):
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O curso tinha como objetivos gerais, “Formar em nivel de especializagao
professores, coordenadores, diretores de creches e pré-escolas da rede
publica e equipes de educagdo infantil das redes publicas de ensino”, e
“atender as demandas de formacido da educacéo infantil explicitadas no
PAR®> (BRASIL, 2013, p. 5). Para atender a esses objetivos, a estrutura
curricular foi organizada em eixos tematicos: 1. Fundamentos da Educacgéo
Infantil; 2. Identidades, pratica docente e pesquisa; 3. Cotidiano e acao
pedagdgica. (p. 122)

Portanto, € possivel verificar como a elaboracdo dessa formacdo vai ao
encontro do que destacamos no inicio de nossa reflexdo a respeito da formacao
profissional docente, sustentado pelo trabalho de Névoa (2023) e Imbernén (2011).
Isto €, a formacédo docente como ponto crucial para a constru¢ao de um conhecimento
pedagdgico/docente especifico, que diferencia e estabelece a profissdo. Vale retomar
também Gorzoni (2016), que ressalta o entendimento de Gimeno Sacristan (1995) no
que diz respeito a enxergamos o professor como “um profissional que pode utilizar
seu conhecimento e/ou experiéncia para se desenvolver” (p. 19-20), sendo possivel
observar tal visdo do professor nos objetivos e estrutura curricular dos cursos de
Aperfeicoamento e de Especializacdo em Educacéo Infantil, como destacado acima.
Semelhantemente, Leal, Amorim e Lopes (2023) enfatizam que

Observa-se, nas proposi¢des, uma preocupacdo em articular, na formacéo,
como proposto por Kramer (2013) e Névoa (2013), a relagdo com o
conhecimento para a ampliacdo/transformacéo de visGes sobre a propria
pratica, assim como a vinculagdo com a constituicdo do professor como

profissional, cuja pratica envolve acao e reflexao e exige autoria e autonomia.
(p. 122)

Em seguida, as autoras apresentam que, em 2010, o curso teve adeséo de 13
universidades publicas, dando destaque a experiéncia de trés universidades
nordestinas. Na Universidade Federal de Campina Grande, foram ofertadas duas
turmas (em 2012 e 2014), com um total de 30 e 22 docentes que concluiram o curso,
respectivamente. Na Universidade Federal da Paraiba, foi ofertada uma Unica turma,
de outubro de 2014 a maio de 2016, com 32 cursistas que concluiram o curso. J& na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, foram ofertadas quatro edi¢des, entre
0s anos de 2010 e 2016, contando com seis turmas na primeira edicdo e duas nas
demais, e um total de 536 professores que concluiram o curso.

Apesar de representarem um importante marco na formacéo dos professores

e, conforme observado por Leal, Amorim e Lopes (2023), mostrarem como resultado

5 PAR - Plano de Ac¢bes Articuladas — plano instituido pelo MEC para assegurar o planejamento e
apoio técnico-financeiro.
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um impacto positivo no desenvolvimento, autonomia e pratica dos docentes
participantes, nos chamou atencao o fato que, de acordo com o Anuario Brasileiro da
Educacado Basica de 2012 (ano em que teve inicio o curso), o Brasil contava com
1.999.518 de professores na Educacdo Basica, sendo 381.471 profissionais da
Educacéo Infantil. Ao comparar tais nimeros com o numero de universidades que
participaram do projeto (13) e de docentes alcancados por tal formacéo, além do fato
da descontinuidade do curso por volta de 2016, resultando em sua curta duracao, nos
guestionamos sobre o alcance e impacto que o curso veio a ter de fato e as razoes
gue nédo possibilitaram que mais profissionais tivessem acesso a essa formacéao.

Acreditamos que, dentre diversos motivos, considerando a complexidade que
envolve o processo de construcao do conhecimento docente, um dos principais tenha
sido a falta de apoio dos érgdos governamentais, como destacado pelas autoras, que
observaram “dificuldades na colaboracdo por parte de algumas prefeituras,
vinculadas, inclusive, a desisténcias e evasao de cursistas” (Leal; Amorim; Lopes,
2023, p. 126). Além disso, como ja destacamos anteriormente, um grande obstaculo
gue o professor enfrenta é a falta de valorizacdo de sua profissdo, o que faz com o
gue ele proprio se enxergue de maneira inferior e, consequentemente, ndo invista em
momentos de aprendizagem e trocas de experiéncias e ndo perceba a formacao
continuada como uma importante aliada no seu desenvolvimento (Santos, 2019).

Ainda assim, apds ser descontinuado, o curso de Aperfeicoamento e de
Especializacdo em Educacéo Infantil continuou a impactar a historia da formacéo de
professores da Educacao Infantil, ao servir de inspiracdo para a criacdo de outros
projetos, principalmente remotos, devido ao contexto da pandemia da COVID-19,
como o Curso de Formacéo para Professores da Educacao Infantil, ofertado desde
2021 até os dias atuais através da plataforma Avamec — Ambiente Virtual de
Aprendizagem do Ministérios da Educacéo -, por iniciativa do MEC.

Por fim, ao considerarmos o breve historico da formacéo de professores da
Educacéo Infantil apresentado acima, é possivel constatar como cada etapa teve sua
importancia para o desenvolvimento e valorizacdo do profissional docente que se
dedica a esta modalidade. Em especial, destaca-se o curso de Aperfeicoamento e de
Especializacdo em Educacéo Infantil, em 2009, elaborado pela SEB/MEC em parceria
com as Instituicbes Federais de Ensino Superior e as Secretarias Municipais de

Educacéo, que representou um importantissimo marco que
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[...] propiciou ultrapassar processos de formacdo, comuns em cursos de
especializacdo, aligeirados, fragmentados e superficiais, reconhecendo o
professor-cursista como sujeito epistémico, que produz conhecimento, e ndo
apenas reprodutor de modelos (NOVOA, 1999; 2013). (Leal; Amorim; Lopes,
2023, p. 126)

Contudo, com o fim desse curso e o contexto pés-pandémico, a modalidade
virtual ganhou e ganha cada vez mais forca, afastando-se cada vez mais da realidade
gue o Curso de Aperfeicoamento e Especializacdo vinha valorizando, ou seja, de
oferecer oportunidades que respeitem as necessidades dos professores e seus
contextos de atuacdo. De acordo com o Anuério Brasileiro da Educacdo Bésica de
2024, “O Brasil tem quase dois tercos de seus licenciandos se formando a distancia
(67%)” (Todos Pela Educacéo, 2024), dado que comprova como tal modalidade
consolida-se gradualmente. Isto posto, apesar de possibilitar que muitos mais
professores tenham acesso a formacédo (inicial e continuada), infelizmente, as
modalidades a distancia ndo levam em consideracao a realidade da organizacao
institucional dos professores, assim como ndo o envolvem na constru¢cdo de sua
prépria formacéo, e ndo propiciam uma formacéo colaborativa como temos defendido
no decorrer deste trabalho.

Retomando, portanto, a formacdo do professor de educagéo infantil, e a
importancia de uma formacéo continuada que considere a realidade na qual esse
profissional atua, quais séo as especificidades dessa modalidade e como a formacao
de professores em servi¢o pode prepara-los para tal contexto?

Conforme evidenciado por Leal, Amorim e Lopes (2023), no documento Por
uma Politica de Formacao do Profissional de Educacéao Infantil (1994),

Em todos os textos, em especial o de Kramer (1994), afirma-se a necessaria
relacédo entre a formacéo dos profissionais e as fun¢des da educacéo infantil
(CAMPOS, M. M., 1994), as concepcdes de crianca como sujeito de direitos
e criadora de cultura, a compreensao da educa¢édo como trabalho humano e

prética social, a diversidade de contextos de atuacdo e a pluralidade tedrica
e pratica, entre outros aspectos. (p. 120)

Considerando isso, para concluir, iremos focar na concepcao de crianca e
infancia que influenciam diretamente o trabalho do professor, refletindo sobre como
tal visdo influencia também a formacédo dentro da escola.

Para entender a qual crianca e infancia estamos nos referindo, tomamos como
base o texto de Monteiro (2019), no qual a autora inicia definindo, primeiramente, o
que significa infancia, isto é, o “periodo de crescimento que vai do nascimento até a

puberdade” (p. 277), frisando que a duragao de tal periodo é influenciada pela “cultura
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ou época em que esta inserida” (p. 277), sendo, portanto, essencial entender as
mudancas pelas quais tal conceito passou ao decorrer da histéria.

Da mesma forma, a autora apresenta a definicdo de crianca e a importancia
de também entender a perspectiva historica por trds desta concepg¢do. Retomando
rapidamente tal histérico, achamos importante destacar dois momentos: (1) Século
XVII — o homem passa a ser valorizado como ser inteligente, racional e capaz de
transformacao. A partir de entdo, comeca a surgir também uma preocupacao com a
infancia e a educacéo das criangas; (2) Século XIX e XX — a crianga passa a ser vista
como “alguém que necessita de lugar, tempo, espaco e cuidados diferenciados”
(Monteiro, 2019, p. 280), comecando a se aproximar da concepc¢ao que observamos
em nossa sociedade atualmente. Com a valorizacdo da infancia no Brasil, surgem,
como resultado, as primeiras instituicbes de Educacdo Infantil. No entanto, tal
surgimento acompanha um carater de assistencialismo, sendo as escolas vistas como
ambientes de cuidado e assisténcia.

Em 1875, portanto, sdo inaugurados os primeiros jardins de infancia privados
no Brasil, inspirados na proposta de Fréebel, pedagogo responsavel pela criacdo do
conceito de Jardim de Infancia, que enfatizava a importancia de jogos e brincadeiras
no desenvolvimento infantil. Todavia, em 1930, a educacéo torna-se obrigatoriamente
publica, gratuita e universal, o que resulta na ampliacdo do servico de jardins de
infancia para o ambito publico. Além disso, em 1988, a Constituicdo Brasileira
reconhece a Educacao Infantil como um direito da crianca, e ndo mais de sua familia,
além de ser concebida, em 1996, através da LDB, como a primeira etapa da Educacéo
Basica. Esses marcos foram fundamentais para que, conforme destaca Monteiro
(2019), das creches fosse “retirado o seu carater de assistencialismo em contraponto
ao carater educacional das pré-escolas” (p. 283). Assim, a partir desse momento,
tanto a creche (destinada a criancas entre zero e trés anos) quanto a pré-escola
(voltada a criangas entre quatro e seis anos) passam a ter como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca.

Em 1999, portanto, sdo estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Infantil, com o objetivo de “nortear a organizacdo, a articulagcédo, o
desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagdgicas instituidas nas creches e
pré-escolas” (Zumpano; Almeida, 2012, p. 24), levando em consideragao as

particularidades do contexto no qual essas instituicdes estdo inseridas, e as
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identidades dos sujeitos que fazem parte dela, sendo eles criangas, professores,
familias, coordenadores, diretores, entre outros.

Ademais, quando falamos de particularidades da Educacao Infantil, ha ainda
outro marco que refletiu diretamente em sua organizacdo pedagogica: a Lei Federal
n. 11. 274, de 6 de fevereiro de 2006, que determinou a ampliagdo do ensino
fundamental para nove anos, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de
idade. Sendo assim, a Educacéo Infantil passa a atender as criancas de 0 a 5 anos,
resultando na necessidade de implantacdo de novas propostas curriculares que
considerem as necessidades de aprendizagem de criangas menores (Zumpano;
Almeida, 2012). Portanto, além da necessidade de formac&o dos professores para
um olhar atento a crianca como ser integral, com necessidades fisicas e emocionais
gue devem ser levadas em consideracgao,

[...] a formacdo de professores e gestores de creches e pré-escolas é
necessaria para que esses profissionais se situem em seu ambito de

atuacdo, articulando seu trabalho ao dos educadores de escolas de ensino
fundamental. (Zumpano; Almeida, 2012, p. 25)

Além de abordar o histérico da Educacao Infantil no Brasil, que se reflete nas
concepcoes de crianca e infancia presentes em nosso contexto, referimo-nos também
ao Curriculo da Cidade para a Educacéo Infantil (Sdo Paulo, 2022), bem como ao
Anuario Brasileiro da Educacédo Basica de 2024, com o objetivo de enriquecer nossa
reflexdo, considerando a importancia dos documentos legais no fortalecimento
dessas concepcoes.

O Anuério, por exemplo, ao apresentar os dados levantados a respeito da
Educacao Infantil no Brasil, conta também com a opinido e visdo de Vital Didonet a
respeito da criancga e das infancias brasileiras:

As criancas sdo pessoas e cidadads desde que nascem. Elas tém direito de
viver e participar da vida social na plenitude do significado e das
potencialidades da infancia. S6 é democrética a sociedade que inclui, acolhe,
protege, promove e escuta as criangas. A todas, de todas as infancias —
branca, negra, indigena, quilombola, cigana, ribeirinha, do campo, da

floresta, dos povos e comunidades tradicionais. (Todos Pela Educacéo,
2024)

Ja o Curriculo da Cidade descreve as criancas, de acordo com o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA (Brasil, 1990) — como pessoas de 0 a 12 anos,
enfatizando o fato de tal defini¢cao incluir os bebés e considera-los como pessoas que

ocupardo o espaco da Educacgao Infantil. Sendo assim, o documento ressalta quéo
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essencial é “fazer a distingdo para visibiliza-los e atender as suas especificidades”
(Séo Paulo, 2022, p. 22). Ademais, apesar de publicado em 2022, o curriculo ainda
faz questdo de sublinhar a necessidade de recriar a Educacéo Infantil, superando
“‘compreensdes assistenciais, compensatorias e antecipatoérias” (idem, p. 22),
revelando como, apesar de enxergar a crianga como um sujeito histérico e de direitos,
a instituicdo de Educacao Infantil (creches e pré-escolas) ainda € predominantemente
vista como lugar de assisténcia ou até mesmo de preparo para as demais
modalidades de ensino (Fundamental e Médio).
Dito isto, o que acreditamos, como defendido pelo Curriculo da Cidade para a
Educacéo Infantil, é que
Na Educacéo Infantil, os espagos possibilitam o exercicio da acao coletiva e
da autonomia dos bebés e das criancas nas suas investigacdes, isto €, na
sua descoberta de si e dos outros e no conhecimento do mundo. Estar nesse
espaco educativo possibilita aos bebés e as criangas criar uma voz propria,
com autoria e protagonismo. E um tempo para identificar os seus
sentimentos e desejos, construir um estilo pessoal frente ao mundo, aprender
a compreender as pessoas e a diversidade de seus modos de ser e estar,

fazer escolhas desenvolvendo significados pessoais e significagcdes sociais.
(Séo Paulo, 2022, p. 23)

Portanto, conforme também destacado pelo documento,

Cabe aos profissionais ter atencdo aos espacos organizados para as
vivéncias oferecidas, os tempos para as elaboracdes, as criticas, as
releituras e as materialidades para as criagdes e 0s questionamentos que 0s
bebés e as criancas evidenciam, sejam eles verbais ou gestuais. (S&o Paulo,
2022, p. 23)

Isto é, faz-se necessario uma formagédo de qualidade para o profissional que se
dedicara a essa crianga, que deve ser vista “de forma integral, respeitando suas
caracteristicas, estabelecendo-se relagdes de afetividade e respeito” (Monteiro, 2019,
p. 287).

Sendo assim, acreditamos que a concepcéo de infancia e crianca que hoje
conduz a elaboracao de curriculos e praticas da Educacédo Infantil, deve também
conduzir a elaboracéao da formacéo dos professores dessa modalidade, preparando-
0s para ter a crianca como centro do seu planejamento, enxergando-as como

[...] sujeito historico e de direito que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e

constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(Monteiro, 2019, p. 287)
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Mais especificamente, defendemos a importancia da formacdo continuada em
servico, sustentados pela conviccéo de que,
A formagéo continuada, quando realizada no ambiente escolar, traz para os
profissionais da infancia a percepc¢édo de que sdo competentes e capazes de
tomar decisbes educativas, éticas, morais, além de contribuirem no

desenvolvimento do Curriculo e na elaboracdo de projetos e materiais
educativos. (Imbernén, 2011 apud Silva, 2019, p. 22)

Além disso, como destacado no Anuario Brasileiro da Educacao Béasica de
2024, deve-se ter em mente que hoje lidamos com diversas infancias, impactadas
pelo contexto e cultura no qual vivem, o que reforca ainda mais a importancia de uma
formagao em servico, que considere as necessidades e especificidades das criancas
acolhidas em cada escola.

Tendo definido, entdo, a concepcdo de formacao docente, de crianca e de
infancia que pautam a nossa pesquisa, partimos para a reflexao final a respeito do

papel do coordenador pedagdgico frente & formacéo continuada em servico.

1.8 O Coordenador Pedagdgico, a Educacéao Infantil e a Formacao Docente

Antes de seguirmos para nossa Ultima reflexdo, consideramos importante
retomar a nossa definicdo de formacao, destacando conceitos que serao essenciais
para entendermos o papel do coordenador pedagdgico na formacéo docente dentro
da escola.

Para construir a definicdo de formacdo que sustenta a presente pesquisa,
baseamo-nos em autores como Placco e Souza (2018), Marcelo Garcia (1999),
Imbernén (2011) e Bauman (2005).

Com Placco e Souza (2018), refletimos a respeito das a¢gdes do coordenador
na formagédo, entendendo “como formagdo um conjunto de acgdes integradas,
intencionalmente planejadas e desencadeadas pelo formador, voltadas ao(s) grupo(s)
pelo(s) qual(is) é responsavel, para promover mudancgas na acao dos formandos” (p.
14).

A partir de Marcelo Garcia (1999), apresentamos conceitos como “agao
formativa” (Berbaum, 1982) e “autoformacao”, “heteroformacéao” e “interformagao”
(Debesse, 1982), entendendo que a formacdo € um processo de responsabilidade
tanto do formador quanto do formando. Além disso, encontramos um fator em comum
entre Marcelo Garcia (1999), Berbaum (1982), Debesse (1982) e Placco e Souza

(2018), que compreendemos como parte essencial da formacéao profissional docente:
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a mudanca. Isto é, defendemos que, uma formacéo significativa € aquela que podera
ser posta em pratica e resultara em crescimento de todos os envolvidos no processo
de aprendizagem (formadores e formandos), gerando transformacao.

Contudo, nao deixamos de levar em considerac¢éo que tal mudanca representa
um dos elementos mais complexos dentro da formacdo profissional docente,
justamente por vivermos em uma sociedade que esta em constante transformacao. A
partir disso, trouxemos Bauman (2005) para a nossa discussdo, com sua importante
colocacgdo sobre a importancia de darmos aos individuos autonomia, flexibilidade e
direito de mudanca.

Ademais, ao discutirmos sobre a construgdo do conhecimento profissional
docente, entendemos ser fundamental incluir as caracteristicas de tal conhecimento
na organizagdo dos modelos de formacao de professores (Novoa, 2023). Isto posto,
consideramos formacéo docente como um processo complexo que deve acontecer
de maneira colaborativa e reflexiva, envolvendo formador, formando, alunos, escola,
universidade e 6rgdos governamentais. Tal processo ndo acontece de maneira
uniforme e cada formando atribui diferentes significados a diferentes momentos de
formacao. A formacdo docente é, portanto, profissional, pedagdgica e pessoal. Em
vista disso, todos os envolvidos na formacao docente em servico devem ter sempre,
e principalmente, um objetivo em comum: a mudanca em sua pratica e,
consequentemente, na aprendizagem e crescimento dos alunos. No entanto, a
formacéo profissional docente em servigo deve culminar ndo s6 em mudancas dentro
da escola e no ensino, mas na divulgacdo publica do conhecimento profissional
docente, colaborando para o futuro da educacéao.

Assim sendo, qual o papel do coordenador pedagdgico frente a formacéo
continuada em servi¢co na Educacao Infantil?

[...] muito pouco ainda se discute sobre a atuagdo desse profissional que
nasce juntamente com a ascensdo da educacao infantil como campo de
conhecimento, atuacdo profissional e politica publica de educacéo, pois se
sabe que esta area vem ganhando contornos mais nitidos, e com isso as

discussdes que emanam de seu interior adquirem cada vez mais visibilidade
e consisténcia. (Zumpano; Almeida, 2012, p. 21)

Além de se tratar do meu campo de atuacgdo e experiéncia, a escolha de focar
na Educacao Infantil se deve, principalmente, a uma tentativa de enriquecer as

discussdes que envolvem essa modalidade de ensino, mostrando o valor que a
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Educacao Infantil tem na vida de nossas criancas, consequentemente, buscando
valorizar o profissional que se dedica a ela.

Como previamente apresentado e descrito acima, a crianca, as infancias e a
Educacéo Infantil vém ganhando cada vez mais espaco e valor em nosso pais. Isto
se deve, em parte, pelo grande crescimento de pesquisas voltadas ao
desenvolvimento fisico, psiquico e neuroldégico da crianca, comprovando a
importancia de uma educacao de qualidade nos cinco primeiros anos de vida.

Na palestra intitulada “Como todas as criangas podem florescer aos cinco
anos”, promovida pela instituicdo TED, Molly Wright, uma crianca de sete anos, fala
sobre a importancia dos cinco primeiros anos de vida, destacando, primeiramente, o
fato de o cérebro de uma crianca se desenvolver mais na infancia do que em qualquer
outro momento de nossas vidas, chegando a 90% do volume de um cérebro adulto
aos sete anos. Em sua fala, Molly Wright destaca que o cérebro infantil pode fazer até
um milh&o de conexfes neurais por segundo, mas, 0 mais importante, e que
gueremos destacar aqui, € como, para se desenvolver, a crianca depende do adulto.
Molly Wright coloca de uma forma simples e direta o que € apresentado por cientistas
em seus estudos sobre o desenvolvimento infantil: a crianga precisa se conectar,
conversar e brincar com as pessoas a sua volta (adultos e criancas). Em outras
palavras, a crianca precisa de comunidade. Nas palavras de Zumpano e Almeida
(2012):

Em sua relacdo com o meio, formado por costumes, linguagens, valores,
relacdes humanas e técnicas, as criancas desde cedo tentam aprendé-lo e
significa-lo, mediadas direta ou indiretamente por parceiros mais experientes,
como por exemplo o professor, que lhes assegura uma gradativa apropriacao
da cultura historicamente constituida. Essa experiéncia é de fundamental
importancia para que a crianca também possa ser produtora de cultura,

manifestando-se por meio de diferentes linguagens, afetando o meio do qual
faz parte e sendo afetada por ele. (p. 22)

Entendendo, portanto, o quéo essencial o adulto € no desenvolvimento da
crianga, e pensando especificamente na participagdo do professor de Educacéo
Infantil nesse processo, assim como nas especificidades que envolvem 0s contextos
nos quais estao inseridas as instituicdes de Educacao Infantil, procuramos entender
também a responsabilidade do coordenador pedagdgico e como esse profissional
pode auxiliar os professores através da formacéo continuada em servico.

Santos (2019), ao discorrer sobre a formacdo continuada do professor de

Educacéao Infantil, inicia sua reflexéo ressaltando como os profissionais de Educacao
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Infantil acabam tendo dificuldade em perceber a formacdo continuada como “um
grande momento de aprendizagem e trocas de experiéncias” (p. 23), devido a pouca
valorizacdo de seu trabalho. Para auxiliar em uma mudanca de perspectiva destes
profissionais, a autora enfatiza a importancia do coordenador pedag6gico como o
profissional e pessoa que “deve formar uma parceria com os docentes para que a
formacao realmente ocorra, construindo uma rede colaborativa de formacgéo” (idem,
p. 23).

Portanto, ao entendermos a formagao como um processo que deve acontecer
de maneira colaborativa, enxergamos o coordenador pedagdgico como a pessoa
responsavel pela criagao dessa rede de “parceria, colaboragcao e compartilhamento
entre CP e docentes” (idem, p. 24). Da mesma forma, Orsolon (2000 apud Orsolon,
2001), ao buscar, em sua pesquisa, responder a pergunta: “Quais seriam as agoes
do coordenador, com o professor, capazes de desencadear um processo de
mudanga?” destaca como uma das ag¢bes “realizar um trabalho coletivo, integrado
com os atores escolares” (p. 21). Pensando nessa parceria, mais especificamente
com os professores, Orsolon (2001) também destaca a responsabilidade do
coordenador de “mediar a competéncia docente” (p. 22). Nas palavras da autora,
“Essa atividade mediadora se da na dire¢ao da transformagao quando o coordenador
considera o saber, as experiéncias, os interesses e o0 modo de trabalhar do professor”
(p. 22).

Além disso, sendo a formacdo um processo reflexivo, faz parte do papel do
coordenador pedagdgico (CP) auxiliar e incentivar os professores a refletirem sobre
a formacao que recebem e precisam, criando um espaco no qual os professores se
sintam seguros o suficiente para questionar suas préprias praticas, compartilhando
tanto com o CP quanto com seus pares as suas dificuldades, desafios e conquistas.
Algumas possiveis acdes do CP para alcancar tal objetivo envolvem disponibilizar
recursos, introduzir inovagbes no curriculo, assim como liderar uma formacao
continuada que foque no desenvolvimento dos professores em suas mdltiplas
dimensodes (Orsolon, 2001).

E evidente que, fazendo parte da formacdo docente os processos de
autoformacdo, heteroformacéo e interformacao (Debesse, 1982 apud Marcelo Garcia,
1999), o coordenador pedagdgico ndo assume essa funcdo e responsabilidade
sozinho. Como Santos (2019) ressalta, “Para Imbernon (2009) a pratica educativa sé

se transforma quando os professores querem modifica-la e ndo quando o CP diz ou
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apregoa” (p. 25). E funcéo do CP, portanto, liderar um trabalho articulado entre todos
0s atores escolares que resulte de fato em um trabalho coletivo. Para tanto, “o
coordenador [...] precisa ser capaz de ler, observar e congregar as necessidades dos
gue atuam na escola; e, nesse contexto, introduzir inovagdes, para que todos se
comprometam com o proposto” (Orsolon, 2001, p. 22), promovendo transformagdes
nao s6 na pratica e sala de aula de cada professor, mas na escola como um todo.
Sendo assim, para alcancar esse proposito, cabe ao professor comprometer-
se com o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, assim como o
seu proprio, e cabe ao CP, como formador e articulador
[...] realizar um trabalho coletivo, articulado e integrado com a equipe
educativa, investindo na formacéo continuada do professor na prépria escola,
estimulando-o a perceber que as propostas transformadoras resultantes do
processo de formacdo continuada fazem parte do projeto da escola,
estabelecendo uma parceria de trabalho com o professor que possibilite a
tomada de decisdes por parte desses atores capaz de garantir o alcance de

metas em comum, bem como a efetividade para alcanca-las. (Zumpano;
Almeida, 2012, p. 26)

Por sua vez, ao apresentar o desafio que encontramos da desvalorizagéo dos
professores, Santos (2019) destaca a importancia do desenvolvimento individual além
do coletivo, como também ressaltamos em nossa definicdo de formacao ao destaca-
la como profissional, pedagdgica e pessoal. Isto €, para formarmos

[...] um profissional que seja um agente de mudanga, individual e coletiva e
que saiba o que deve fazer e como deve fazer, capaz de transformar as
praticas pedagdgicas, € fundamental que os educadores acreditem no seu

propoésito, na sua contribuicdo para o desenvolvimento profissional. (Santos,
2019, p. 24, grifo nosso)

Nesse sentido, faz parte do papel do coordenador pedagogico ajudar o
professor a se colocar “como um sujeito aprendente e como protagonista do seu
processo formativo” (idem, p. 24), amparando-o nessa busca por refletir, rever e, por
vezes, até mesmo ressignificar os seus propésitos como educador. Orsolon (2001)
destaca tal agdo como “desvelar a sincronicidade® do professor e torna-la consciente”
(p. 22), enfatizando que o professor s6 enxergara a necessidade de mudanca a partir
do momento em que ele tem “consciéncia de si mesmo e do impacto de suas

intervengdes na realidade” (p. 22).

6 Sincronicidade — conceito utilizado por Placco (1994) para descrever a “ocorréncia critica de
componentes politicos, humano-interacionais e técnicos na agéo do professor” (Placco, 1994, p. 18
apud Orsolon, 2001, p. 22-23).
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Para isso, faz-se necessario que o coordenador olhe para o professor,
primeiramente, como um sujeito que carrega uma histéria, valores, principios e
experiéncias que influenciam diretamente em sua pratica e em seu processo de
formacao, criando oportunidades para que ele integre sua pessoa a escola (Orsolon,
2001). Além disso, € essencial que o coordenador e o professor estejam cientes de
gue as mudancas ocorrem nao somente na sociedade, mas em suas proprias
identidades, que, segundo Placco e Souza (2012)

[...] se transformam, em um movimento dialético constante, em um jogo de
forcas em que as caracteristicas da pessoa, sua historia, suas habilidades e
competéncias profissionais, seus desejos e motivos entram em confronto

permanente com o que se espera que ela seja e faca, pense e atue, sinta e
proponha. (p. 14)

Santos (2019) traz como exemplo sua propria experiéncia com as narrativas
de vida, compartilhando como a utilizacdo dessa estratégia foi essencial para que as
professoras que fizeram parte de sua pesquisa repensassem suas trajetérias
profissionais de tal forma que fossem capazes de tomar decisdes e fazer escolhas
mais conscientes, de fato refletindo sobre suas praticas e necessidade de mudanca.
Segundo a autora, “Conhecer os professores de maneira mais profunda, aprimora a
formacgéao continuada e contribui para o desenvolvimento profissional de todos, assim
como também contribui para a qualidade da Educagao” (p. 30).

Portanto, ao ter um olhar para o professor e a realidade em gue ele exerce sua
profissdo, cabe ao CP também sempre ter em mente um fator decisivo no processo
de desenvolvimento deste profissional e pessoa, fator este que aparece com
frequéncia na discussao a respeito de sua responsabilidade frente a formacado
docente em servigco: a mudanca.

Como discutido anteriormente, vivemos em uma sociedade que esta em
constante transformagdo. Segundo Orsolon (2001), “A escola, espago originario da
atuacao dos educadores, mantém uma relacéo dialética com a sociedade: ao mesmo
tempo em que reproduz, ela transforma a sociedade e a cultura” (p. 18). Em vista
disso, é responsabilidade do CP levar seus professores a refletirem a respeito de
como suas préticas reproduzem as mudancas presentes na sociedade, estando
atentos para as contradi¢cdes que podem surgir no caminho. Afinal, “séo elas [pessoas
envolvidas na educacdo] que, ao mesmo tempo em que sofrem o impacto, podem
protagonizar as mudangas” (Orsolon, 2001, p. 18). Para tal, cabe ao coordenador

pedagogico estar “em sintonia com os contextos sociais mais amplos, com o contexto
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educacional e com o da escola na qual atua” (idem, p. 25), pois s6 assim ele
conseguird compartilhar com os professores praticas que sejam transformadoras, e
ao mesmo respondam as necessidades e interesses do professor.

Logo, considerando as especificidades do coordenador pedagogico da
Educacéao Infantil enquanto agente de transformacgéao, uma das maiores contradicdes
presentes nesse contexto, e que precisa ser levada em consideracao pelo CP e os
professores, € a dicotomia entre cuidar e educar. Assim sendo, é papel fundamental
do CP apoiar os professores na superacdo da mesma. Como vimos anteriormente,
essa € uma questao que permeia, inclusive, documentos oficiais que tratam a respeito
de politicas publicas para a Educacao Infantil, sendo essa uma visdo que predomina
dentro e fora das escolas de criancas pequenas. Assim, o CP, além de buscar
conhecer a historia de vida do professor de Educacdao Infantil, contribuindo para o seu
processo de valorizacdo pessoal e profissional, deve também trabalhar em suas
formacdes a histéria da Educacao Infantil, reconhecendo a relevancia de seu contexto
e “provocando movimentos de conscientizagao” (Zumpano; Almeida, 2012, p. 27) que
auxiliem os professores a superar essa visdo dicotdmica, e a se apropriarem “de uma
concepcao de cuidado aliado a educacdo que permeia o trabalho pedagdgico
desenvolvido” (idem, p. 27).

Além disso, cabe ao coordenador pedagogico desenvolver formacdes que
tratem das especificidades da Educacéo Infantil, fornecendo embasamento tedérico a
respeito do desenvolvimento infantil, de tal forma que fundamentem as intervencgdes
e acOes pedagogicas dos professores, superando de fato a visdo assistencialista e
“atuando no sentido de integrar o cuidar e o educar em uma s6 a¢ao, pois cuidar ndo
€ um ato isolado nem consiste apenas em atender as necessidades fisicas da crianga”
(Zumpano; Almeida, 2012, p. 33, grifo das autoras).

Semelhantemente, Orsolon (2001) fala a respeito da acdo do coordenador
pedagdgico junto ao professor para estabelecer parceria com o aluno. No contexto da
Educacéo Infantil, em que o professor € responséavel por criangas pequenas, pode ser
mais desafiador entender como estabelecer tal parceria. No entanto, uma das
principais acdes que entendemos que possibilitam que o professor e 0 CP enxerguem
e, verdadeiramente, coloquem o aluno como agente de mudanca, € construir esse
conhecimento a respeito do desenvolvimento infantil que os auxiliara a conhecer e

compreender cada um de seus alunos, suas capacidades e competéncias.
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Além das acdes com o professor e 0s alunos, para superar a dicotomia entre
cuidar e educar, faz-se necesséario ainda que o coordenador pedagdgico articule
acOes que alcancem toda a comunidade escolar. Zumpano e Almeida (2012)
destacam que essas agoes,

[...] se bem encaminhadas, podem trazer importantes transformagdes tanto
na atuagdo pedagdgica do professor de educagéo infantil como na maneira
de as familias dos alunos, a equipe gestora e os demais professores (ensinos

fundamental e médio) olharem para essa importante etapa da educacao
basica. (p. 29)

Afinal, como ressaltado em nossa definicdo, a formacéo profissional docente
em servi¢co deve culminar ndo s6 em mudancas dentro da escola e no ensino, mas
na divulgacdo publica do conhecimento profissional docente, colaborando para o
futuro da educacdo. No caso da Educacado Infantil, especificamente, além da
divulgacao contribuir para a educacao de forma geral, ela se torna essencial também
para a valorizacao dessa etapa da educacao.

Para alcancar tal objetivo, assim como para cumprir com os demais papéis que
aqui jA destacamos, cabe ao coordenador pedagdgico ser também um bom
comunicador. Conforme destacado por Zumpano e Almeida (2012), “A arte de se
comunicar implica também ouvir ativamente, apreendendo o contexto de forma
sensivel e multifacetada, o que pode gerar decisbes mais seguras e assertivas” (p.
29), resultando, consequentemente, em um contexto mais seguro, no qual os
professores encontrardo espaco para lidar com suas emocgdes, desafios, propositos
e objetivos, coletiva e individualmente.

Outra importante habilidade destaca por Zumpano e Almeida (2012), que deve
fazer parte da atuacdo do coordenador pedagodgico, ja destacada anteriormente, é a
de estabelecer parcerias, sejam elas com professores, outros coordenadores,
diretores, familias, etc. Entretanto, focaremos aqui na “primeira e quica mais
importante parceria” (p. 30): CP e professor. As autoras afirmam que, “Ao estabelecer
uma parceria, tanto o professor como o coordenador pedagoégico possuem objetivos
em comum” (p.30), 0 que nos remete, mais uma vez, a nossa definicdo de formacéo
gue sublinha que todos os envolvidos na formacédo docente em servico devem ter
sempre, e principalmente, um objetivo em comum: a mudanca em sua pratica e,
consequentemente, na aprendizagem e crescimento dos alunos.

Portanto, para alcancar tal objetivo, faz-se essencial que o coordenador

pedagdgico invista tempo na constru¢cdo dessa parceria. E como ele fara isso?
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Exercendo as fungbes anteriormente destacadas, e cumprindo com o seu papel de
formador de formadores, auxiliando o professor a refletir sobre sua proépria pratica,
escutando e conhecendo a pessoa que se tornou professor e esta sob sua lideranca,
amparando-o em seus desafios e problemas, criando um espago seguro e
intencionalmente estabelecendo relacdes. Afinal, se o professor € considerado um
profissional da relagéo, assim também enxergamos o coordenador pedagdgico como
tal, sendo fundamental que ele tenha sempre em mente a profunda conexao existente
entre a formacao profissional docente e a constituicdo identitéria, dele proprio e dos
professores aos quais ele acompanha.

Ademais, quando falamos em construcéo de parcerias, nos referimos também
a construcdo de uma cultura colaborativa que, através da formacdo docente dentro
da escola, transformara este espago em um espaco de aprendizagem néo so para 0s
alunos, mas também para os professores. Em outras palavras, o coordenador
pedagdgico, ao estabelecer parcerias, contribui de maneira significativa para a
criacao de uma cultura colaborativa e a construgcao de “comunidades profissionais de
aprendizagem” (Canario, 1998, p. 17), que representam um espaco para crescimento
profissional, individual e coletivo, estabelecendo uma identidade de grupo, que sera
essencial para garantir o objetivo em comum conforme citado acima.

Como temos visto, para alcancar tal objetivo, o coordenador pedagdgico tem
parte fundamental e deve exercer diversas funcbes dentro de seu papel como
formador, pensando a formagao continuada em servi¢o de tal forma que o grupo de
professores passe a enxerga-la como parte essencial de seu trabalho. Contudo, vale
lembrar que, conforme discutido anteriormente, a criacdo de uma cultura colaborativa
na instituicdo escolar é um processo complexo e trabalhoso, que inclusive causara
conflitos. O que o coordenador pedagdgico deve ter em mente ao se colocar frente a
missédo de criar uma cultura colaborativa e um espaco seguro de aprendizagem para
seus professores é que, se torna esperado e necessario que haja discordancia, “uma
vez que propositos, valores e suas relagdes com a pratica sdo debatidos” (Fullan;
Hargreaves, 2003, p. 67). Nas palavras de Zumpano e Almeida (2012),

O grupo impbe obrigagbes a seus membros, fazendo-os conflitar
internamente, modificando  comportamentos, trazendo  valiosas
aprendizagens de rela¢des e sentimentos sociais, tornando-se um espaco
privilegiado das relacdes no qual ocorre simultaneamente a construcdo do

individual e do coletivo, recriando-se a cultura, os mitos, as crengas e as
tradicbes. (p. 32)



80

E isso s6 se faz possivel através da formacdo na escola, em que o coordenador
pedagégico, ao conhecer e compreender as especificidades da instituicdo, da
Educacao Infantil e, sobretudo, de seu grupo de professores, pode proporcionar
momentos significativos que promovam o crescimento coletivo e individual do grupo
de professores e, consequentemente, de seus alunos.

Pensando nos desafios que surgem a partr do momento em que O
coordenador pedagdgico se coloca frente a complexa missdo de formar os
professores dentro da escola e constituir, de fato, um grupo, como temos defendido
até aqui, Souza (2001) apresenta alguns passos praticos que o coordenador pode
implementar para alcancgar tal objetivo. Retomaremos brevemente tais passos,
refletindo como tais estdo conectados aos papéis do coordenador pedagodgico
destacados até aqui.

O primeiro passo apresentado por Souza (2001) é ter na agenda do
coordenador e dos professores momentos semanais, ou no maximo quinzenais, de
encontros coletivos. A autora destaca que estes devem ser permanentes e colocados
como prioridade maxima na agenda do coordenador, de tal forma que nao seja
interrompido ou cancelado por qualquer outra demanda. Tratar esses encontros como
prioridade € o primeiro passo para a construcao de uma relacéo de confiangca com os
professores, além de ser essencial para que eles entendam e acreditem na
importancia dos momentos de formagao em servigo, pois eles saberdo que “nesse
horario o(a) coordenador(a) esta totalmente envolvido com o grupo” (Souza, 2001, p.
28), sentindo-se valorizados, assim como tendo o exemplo do coordenador em
relacdo a priorizar a formacéao continuada e enxerga-la como parte de seu trabalho.

O segundo passo é o planejamento, que, como temos visto até aqui, “sé pode
ser desenvolvido a partir das leituras das necessidades do grupo de professores”
(Souza, 2001, p. 28). A autora destaca que o grande desafio desse planejamento &
entender por onde comecar, visto que sdo muitas as necessidades que o coordenador
provavelmente ira observar, além de ter de considerar também as demandas trazidas
pelo grupo. Neste ponto, conseguimos enxergar mais uma vez a importancia da
formacdo continuada que é ndo sO realizada, mas também planejada dentro da
escola, pois caberd ao CP conhecer muito bem o seu grupo de professores, assim
como cada professor individualmente, tornando-se capaz de avaliar o contexto e

escolher o caminho que ir4 seguir.
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‘Uma vez definido ‘0 que’ trabalhar nas reunides de formagao continua, &
momento de estabelecer ‘como’ — a forma que ira favorecer o desenvolvimento dos
objetivos propostos” (Souza, 2001, p. 29). Nesse terceiro passo, Souza (2001)
destaca a importancia e responsabilidade do coordenador pedagdgico em construir
um espaco seguro, no qual os professores se sentirdo confortaveis para compartilhar
suas experiéncias, seu conhecimento e entendimento sobre o assunto tratado. A
autora apresenta um primeiro caminho, no qual o coordenador pode propor o estudo
de um texto, focando primeiramente na teoria antes de tratar sobre a pratica e os
problemas que tem observado na escola. Sendo este ou qualquer outro caminho
escolhido pelo coordenador, o ponto essencial que ele deve ter em mente sempre €
de nao “apontar os erros diretamente, antes da construgao de vinculos” (Souza, 2001,
p. 29).

Além disso, a autora destaca o papel do coordenador pedagogico de estar
sempre estudando e buscando dominar os assuntos que serao tratados, evitando que
0S encontros tratem dessas probleméaticas de maneira superficial. Afinal, se o objetivo
de tais momentos é promover reflexdo, aprendizado e mudanca na pratica dos
professores, eles precisam ser muito bem planejados, com embasamento tedrico e
profundidade, de tal forma que os professores anseiem por esses momentos e se
envolvam cada vez mais, colocando-se também como responsaveis e autores de sua
prépria formacao e desenvolvimento.

Outra estratégia importante para a organizacao e valorizacdo dos momentos
de formacdo continuada em servico sdo as pautas. Souza (2001) destaca a
importancia da pauta ao inicio e ao final de cada encontro, promovendo reflexao e
colaboragéo. Isso se da através da leitura da pauta ao inicio de cada reunido, dando
previsibilidade sobre os assuntos que seréo tratados, e abrindo espaco para que o
grupo compartilhe a necessidade da inclusdo de outros assuntos — promovendo
colaboragédo; através da revisdo da pauta ao final do encontro - promovendo reflexdo
a respeito do que foi discutido e aprendido e do que ainda precisa de aprofundamento;
e através da leitura da pauta anterior ao inicio do encontro seguinte — promovendo,
mais uma vez, reflexao sobre o que ja foi tratado e o que ainda precisa ser revisitado
ou aprofundado.

Por fim, Souza (2001) traz uma reflexdo sobre a responsabilidade do
coordenador pedagdgico de ter conhecimento ndo somente tedrico, relacionado aos
assuntos e necessidades apresentados pelo grupo de professores, mas sobre como
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se constitui um grupo. A autora usa como base a teoria sobre constru¢do de grupos
de Freire (1993), destacando trés movimentos pelos quais 0s grupos passam: 1) o
grupo busca por semelhanca e enxerga o coordenador como o detentor de todo o
saber e solucionador de todos os problemas; 2) o grupo comeca a entender a
individualidade de cada um, permitindo que cada professor se sinta seguro para
assumir sua identidade propria e enxergando também as limita¢cées do coordenador;
3) ao aceitarem a individualidade de cada um, cria-se um espaco seguro para criticas
e discordancia, entre si e com o coordenador.

Ao entender esses movimentos, o coordenador pedagogico deve assumir a
responsabilidade de fazer com que eles acontecam, ndo permitindo que o grupo se
acomode em nenhuma dessas fases. Concordamos com Souza (2001) ao colocar
que,

Modificar essa estrutura de grupo ndo é tarefa simples, e demanda um
grande investimento do(a) coordenador(a) — aquele que assumira o papel de
intervir nessa estrutura, para que as diferencas aparecam e sejam

trabalhadas, possibilitando a expresséo da individualidade de cada um. (p.
33)

Afinal, como temos refletido até aqui, “um espago de desenvolvimento e
aprendizagem efetivos so existe de fato quando se contemplam as divergéncias”
(idem, p. 33). Além do mais, voltamos a enfatizar que, para que o coordenador
pedagdgico atinja o objetivo de alcancar mudancas nas praticas dentro da sala de
aula e, consequentemente, dentro da escola, cabe a ele dar o primeiro passo e cuidar
da formacéo de professores da mesma forma que se espera que 0s professores
cuidem da formacdo de seus alunos. Nas palavras de Souza (2001, p. 33), “Se
gueremos que nossos professores considerem a heterogeneidade de seus alunos, €
preciso que o(a) coordenador(a) desenvolva um trabalho com o grupo de professores
que considere suas diferengas.”

Para além de ter conhecimento a respeito da construcdo de grupos,
gostariamos de voltar a destacar a responsabilidade do coordenador pedagdgico
frente a formagédo identitaria dos professores. Tal compreenséo sera essencial para
gue o CP consiga exercer todas as demais fun¢Oes destacadas acima.

Para tanto, nos baseamos nos estudos sobre identidade profissional,
principalmente realizados pela professora Vera Placco, que tem como base as ideias

de Claude Dubar. Nas palavras de Placco e Souza, (2012), as ideias do sociélogo
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[...] ttm demonstrado que a constituicdo identitaria se da a partir de dois
processos: um mais voltado para o sujeito (processo biografico), que envolve
sua historia, suas memorias, experiéncias e concepgdes, seus afetos etc.;
outro mais voltado para o social (processo relacional), que envolve as
relagcbes com o meio fisico e social, sobretudo em relagdo ao que este meio
atribui como caracteristicas ao profissional. Esses dois processos, no
entanto, interagem permanentemente na constru¢do da identidade
profissional e se caracterizam como tensdo permanente, que se constitui
como um jogo de forcas entre os eixos biografico e relacional. De um lado,
as atribuicdes, que equivalem as expectativas que os outros tém do sujeito —
0 para si -, de outro as identificacBes ou ndo identificacdes do sujeito com as
atribuicdes que os outros lhes conferem — a pertenca, o em si. (p. 10)

Portanto, para que o coordenador exerca todas as funcdes destacadas acima,
voltadas a constituicdo de uma cultura colaborativa através da formacéo dentro da
escola, é essencial que, primeiramente, ele compreenda sua propria identidade
profissional, para que, entéo, ele consiga compreender as diversas identidades que
constituem o grupo de professores sob sua responsabilidade. “Isso porque, segundo
Dubar (11997), a imagem que o profissional faz de si interfere sobremaneira em suas
acdes” (Placco; Souza, 2012, p. 13).

Além disso, temos visto, ao decorrer desta pesquisa, que as relacdes
existentes dentro da escola fazem com que as identidades sejam construidas de
modo concomitante (Placco; Souza, 2012). Em outras palavras, se o coordenador
assumir como parte de sua identidade profissional o seu papel de formador, isto
transformara também o professor, que o enxergard como tal e se assumira como
aprendiz, comprometendo-se de igual maneira a sua formacéao profissional. Logo, o
primeiro passo a ser tomado pelo CP € o de assumir o seu papel de formador e
mediador na escola (Placco; Souza, 2012) tendo como principal objetivo a mudanca
e melhoria da pratica dos professores e, consequentemente, da aprendizagem e
crescimento dos alunos, culminando em mudancas dentro da escola e no ensino, e
colaborando para a divulgacdo publica do conhecimento profissional docente e o
futuro da educacgéo.

Encerramos nossa fundamentagdo tedrica, portanto, concluindo que o
coordenador pedagdgico tem papel crucial na formacado continuada de professores
em servico como formador, articulador e agente de transformacdo. Recordamos,
contudo, que ele, sozinho, ndo sera capaz de alcancar as mudancas e objetivos
propostos. Fazemos das palavras de Placco e Souza (2012) as nossas:

Acreditamos que o CP é um profissional fundamental na escola, como
articulador das acdes, como formador dos educadores e, portanto, como

z

transformador das condicbes de ensino e aprendizagem. Entretanto, é
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preciso que ele trabalhe com o coletivo, o que implica o envolvimento dos
demais atores da escola, cujo processo de constituicdo identitaria devera
provocar mudancas em seus modos de pensar e agir, provocando um
movimento de constituicdo das identidades de todos os profissionais da
escola, além de seus alunos. (p. 19)

Partimos, finalmente, para a producao e analise de dados, que nos ajudara a
responder as questdes norteadoras dessa pesquisa, que consideram, justamente, a
perspectiva dos professores frente a formagéo em servigo, enxergando os mesmos
nao somente como participantes, mas como grandes responsaveis e parte essencial

da construcéo das formacoes.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodologico desta pesquisa, de
abordagem qualitativa (André, 2013), cujo objetivo geral é identificar a compreenséo
dos professores sobre os momentos formativos vivenciados na escola e suas
consideracdes sobre processos formativos significativos, desdobrados em objetivos
especificos que incluem:

1. Identificar o contexto e as condicbes nas quais sédo planejados e
efetivados os momentos formativos;

2. Analisar a compreensao dos professores sobre seus papéis nos
momentos formativos;

3. Analisar as consideracfes dos professores sobre processos formativos
significativos.

A pesquisa foi realizada junto a professoras de Educacéo Infantil de uma
escola integrante de uma rede privada internacional bilingue, localizada em S&o
Paulo. Os procedimentos de producdo de dados envolveram interacbes com essas
professoras, através de uma roda de conversa, e com a coordenadora pedagdgica,
através de um relato escrito, como sera detalhado ao longo deste capitulo.

Por fim, as etapas de analise seguiram as orientac6es metodoldgicas de André
(1983) e Sigalla (2018), conforme sera descrito abaixo.

Vale destacar que o campo de pesquisa coincide com o meu contexto de
atuacao profissional. Assim, a coordenadora pedagogica participante da pesquisa sou
eu mesma, e as professoras integram a equipe docente sob minha coordenacao.
Portanto, com o objetivo de assegurar o distanciamento necessario e o rigor na
producdo dos dados, contou-se com a colaboracdo de uma pesquisadora externa,

conforme sera detalhado neste capitulo.

2.1 Caracterizacdo do campo de pesquisa

Para a pesquisa proposta, que adota uma abordagem qualitativa, o campo de
estudo sera uma escola integrante de uma rede privada internacional bilingue
localizada em Sao Paulo.

A rede a qual a escola participante da pesquisa faz parte atua ha 15 anos no
Brasil e, atualmente, conta com 20 escolas espalhadas nas cidades de Sao Paulo
(SP), Jundiai (SP), Santo André (SP), Santos (SP), Sorocaba (SP), Indaiatuba (SP),
Recife (PE), Curitiba (PR), Teresina (Pl), Campo Grande (MS) e Cuiaba (MT).
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As escolas da rede atendem da Educacao Infantil ao Ensino Médio, sendo as
aulas ministradas em regime semi-integral obrigatério (das 8h as 15h40) a partir dos
guatro anos de idade. O numero de alunos em cada escola varia muito de acordo com
a regido e tempo de funcionamento. As escolas em Indaiatuba (SP), Campo Grande
(MS) e Cuiaba (MT), por exemplo, sdo escolas que abriram no ano de 2025 e atendem
uma meédia de 80 alunos. Ja as demais escolas, com mais tempo de atuacao, podem
chegar a cerca de 400 alunos.

A rede trabalha com um modelo de negécios de expansao préprios, afiliados e
hibridos. No modelo proprio, a rede € dona de 100% do negocio. No modelo afiliado,
a rede conta com um s6cio local que fica com 100% do negécio, mas paga royalties’
a holding®. JA4 no modelo hibrido, a rede tem uma participacdo societaria
(normalmente o controle) e o parceiro local, o restante.

Em todos os modelos de negdcio, as escolas recebem o curriculo pedagégico
pronto através de uma plataforma online, na qual a equipe pedagdgica (coordenacao,
direcdo e professores) tem acesso aos planos de aula, que devem ser seguidos a
risca. A autonomia das escolas esta somente relacionada a aspectos administrativos.

O curriculo, assim como todo o material didatico, é preparado por um time de
especialistas que ndo possuem contato com o dia a dia da escola. Esse time, em sua
grande maioria, trabalha de forma remota e esta, também, espalhado pelo Brasil. O
Unico contato dos especialistas com a escola se da através de reunifes quinzenais
on-line, com todos os coordenadores pedagdgicos da rede. Essa reunido tem duracéo
de uma hora, e nela sdo apresentadas as caracteristicas e objetivos do guia
pedagdgico, com o intuito de reforcar com a equipe de coordenadores a importancia
de garantirem que o programa e 0 guia pedagdgico da rede estejam sendo
compreendidos e seguidos pelo seu grupo de professores.

O curriculo é construido com base nos principios e diretrizes de uma renomada

organizagdo educacional internacional, incorporado a Base Nacional Comum

" Royalties - “[...] os royalties sdo uma espécie de taxa paga pelo direito de usar, explorar ou
comercializar um bem. Esse bem néo precisa ser apenas fisico, como um produto ou espaco — ele
pode ser também uma marca, um processo, uma musica ou até mesmo uma tecnologia.” (Fonte:
https://blog.nubank.com.br/royalties-o-que-sao/)

8 Holding — “Holding é uma empresa que possui a maior parte das acdes de outras empresas, o que
da a ela o poder de decisao sobre os negécios: em geral, essa empresa € a socia majoritaria dos
negdcios. Ou seja, € a matriz das subsidiarias e participa da politica e gestao interna de cada uma.”
(Fonte:
https://investnews.com.br/guias/holding/#:~:text=Holding%20%C3%A9%20uma%20empresa%20que,
gest%C3%A30%20interna%20de%20cada%20uma.)
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Curricular (BNCC) e ao curriculo americano (American Common Core). Como dito
anteriormente, as escolas da rede devem, sem excecdo, seguir o curriculo
providenciado pela rede, mas possuem autonomia para adquirir ou ndo a certificacao
internacional oferecida pela organizacdo mencionada acima. O selo da organizacao
garante aos alunos um certificado internacional que possibilita sua entrada em
universidades do exterior, assim com algumas universidades brasileiras.
Segundo o site da rede, ela tem como misséao:
Promover educacéo internacional de qualidade e formar aprendizes para

toda a vida que saibam transformar o mundo ao seu redor e que possam
contribuir para um futuro de paz, unido e colaboracéo entre todos os povos.

J4 no Plano Escolar da unidade que fez parte da presente pesquisa,
encontramos de maneira semelhante como misséo: “[...] oferecer uma educacéo
internacional desde a primeira infancia, ensinando aos alunos a agir e a transformar
o mundo de maneira positiva, criativa, ética e humana” (Plano Escolar, 2024).

Nesta unidade, exerco a funcdo de Coordenadora Pedagodgica. Em um
primeiro momento, considerei realizar a pesquisa em outra escola dentro da rede,
buscando uma producdo de dados mais imparcial, ao estar em uma escola com a
gual ndo tenho um envolvimento direto. No entanto, ao iniciar a construcéo do capitulo
de fundamentacéo tedrica, destacamos, com base em autores como Placco e Souza
(2018), Marcelo Garcia (1999) e Imbernon (2011), que consideramos a formacao
docente em servico como uma pratica que se d4 em um contexto especifico,
envolvendo o encontro de pessoas que carregam suas historias e singularidades.
Sendo assim, consideramos de extrema relevancia que a pesquisa fosse realizada
na escola na qual exerco a funcéo de coordenadora pedagogica, escutando, do grupo
de professores ao qual lidero, o que eles consideram significativo nos momentos
formativos. Assim sendo, para garantir o distanciamento e o cuidado com a producéao
de dados, contamos com a participacdo de uma pesquisadora externa, a qual foi
responsavel por realizar todos os contatos diretos com as professoras, desde o0 envio
do formulario de inscri¢éo para a roda de conversa, até a transcricdo, mantendo sigilo
sobre caracteristicas que pudessem identifica-las.

Por conseguinte, ao realizar a analise de dados, o presente trabalho podera
contribuir também com a construcdo de um itinerario formativo que considere as
particularidades desse grupo de professores, tornando a formagdo docente em
servi¢co, dentro da escola na qual eu trabalho, significativa de fato. Assim sendo,
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utilizamos o Plano Escolar da unidade para levantar dados como a concepg¢ao de
Educacdo Infantil, crianca e formacdo continuada, assim como o papel da
coordenacao pedagdgica na instituicao.

Tratando-se mais especificamente da Educacao Infantil, o Plano Escolar
descreve que “Na Educacéo Infantil, a aprendizagem e o desenvolvimento tém como
eixos estruturantes as interacdes e a brincadeira; esses eixos garantem os direitos de
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se” (Plano Escolar, 2024),
sendo estes os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento estabelecidos pela
BNCC.

Ademais, encontramos também no Plano Escolar a descricdo de como deve
se organizar a pratica da Educacado Infantil, a qual traz como objetivo principal
propiciar a crianga espago seguro para: desenvolver sua autonomia e autoconfianca;
estabelecer vinculos; desenvolver suas habilidades de comunicagdo; aprender a
respeitar a diversidade; observar e explorar o ambiente — desenvolvendo sua
curiosidade —; brincar; expressar suas emocodes, sentimentos, pensamentos, desejos
e necessidades; e ter contato com diversas manifestagdes culturais. Para alcangar
tais objetivos e criar situacdes que garantirdo as criancas os seus direitos de
aprendizagem, a instituicdo usa como base os Cinco Campos de Experiéncia,
conforme descritos na BNCC: 1) O Eu, o outro e o nés; 2) Corpo, gestos e
movimentos; 3) Tragos, sons, cores e formas; 4) Escuta, fala, pensamento e
imaginacgéao; 5) Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacodes.

A partir das informacdes levantadas a respeito da visao da instituicdo a respeito
da Educacéo Infantil, podemos concluir que a concepcéao de crianca defendida pela
mesma esta de acordo com os principios de educacgéo que norteiam a BNCC, assim
como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI), sobretudo
no que diz respeito a prépria concepcdo de crianga® e aos eixos estruturantes das

praticas pedagogicas — interagdes e brincadeira.

9 Na BNCC: “[...] ser que observa, questiona, levanta hipdteses, conclui, faz julgamentos e assimila
valores e que constréi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio da
acao e nas interagbes com o mundo fisico e social” (BRASIL, 2017, p. 38).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (DCNEI, Resolu¢cdo CNE/CEB n° 5/2009):
“sujeito historico e de direitos, que, nas interagdes, relagbes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura” (BRASIL, 2009).
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Por outro lado, ao buscarmos entender a concepc¢ao de formagéo continuada,
encontramos apenas dois topicos dentre os objetivos da instituicdo que tratam
especificamente da importancia dada ao assunto, sendo eles:

Manter uma equipe de profissionais capacitados e autorizados a trabalhar
com alunos de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental de 1°. a 5°. ano e

Ensino Fundamental de 6°. a 9°. ano, compreendendo suas necessidades e
facilitando o caminho frente ao conhecimento e formacgéo do/s individuo/s.

Manter os cursos e 0s investimentos na capacitacdo de professores e
colaboradores. (Plano Escolar, 2024)

Mais a frente no documento, encontramos ainda um capitulo intitulado
“‘Proposta de formacdo continuada, atualizacdo e aperfeicoamento da equipe
escolar”, no qual séo descritos os momentos formativos que devem fazer parte da
formacgéao continuada do professor da instituicdo. Estes séo:

- Encontros Pedagdgicos e demais momentos para estudo das diferentes

areas da pedagogia e de assuntos relacionados a prética de ensino e leitura,
além de discusséao de pesquisas cientificas na area da educacao.

- Participacdo em cursos, palestras, orientacfes técnicas, seminéarios e
congressos na area da educacao.

- Reunides Pedagogicas quinzenais com a Coordenacao e o grupo docente
para discusséo de planejamento e replanejamento.

- Reunifes no inicio de cada ano ou quando se fizer necessario, com
especialistas nas areas de Educacdo e Linguagem, para contemplar o
segmento de escola brasileira com curriculo internacional, na lingua
portuguesa e na lingua inglesa, além de fazer a juncédo das duas areas
fundamentais para o bom funcionamento da [nome da escola] na educacéo
bilingue. (Plano Escolar, 2024)

Com base nos dados postos acima, podemos observar que existe uma
preocupacao em relacdo a formacao continuada, principalmente no que diz respeito
a manter o grupo de professores atualizado a respeito de pesquisas e praticas
baseadas em evidéncia na é&rea da educacdo, para garantirem um bom
funcionamento da escola. Na analise de dados, estabeleceremos uma comparacéao
entre o que o Plano Escolar traz como formagao continuada e o que de fato acontece,
com base no relato feito pela coordenadora pedagdgica, assim como nas falas dos
professores presentes na roda de conversa que foi conduzida para produzir dados
para a presente pesquisa.

Por fim, o Plano Escolar traz um capitulo que trata brevemente das funcdes da

Coordenacéo Escolar, entre as quais encontramos “organizar o trabalho da equipe
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docente de forma cooperativa”, “orientar e fornecer suporte teérico em reunides
pedagogicas”, entre outras especificagcbes que colocam como principal fungdo do
coordenador pedagdgico a supervisdo e apoio ao trabalho dos professores. Tal
aspecto também sera analisado com base no relato da coordenadora pedagdgica e
dos professores.

Dentre as escolas da rede, a escola participante da pesquisa € a maior
atualmente, com area construida de mais de 7,6 mil m?, atendendo, no periodo em
que a pesquisa foi realizada, aproximadamente 350 alunos, com cerca de 70
professores, sendo, na Educacéo Infantil 27 professores para cerca de 130 alunos.

No mesmo periodo, a gestao da escola contava com uma diretora pedagogica,
uma assistente de direcdo, uma coordenadora pedagdgica e uma assistente de
coordenacdo na Educacéo Infantil, duas coordenadoras pedagégicas no Ensino
Fundamental | e uma coordenadora pedagdgica no Ensino Fundamental Il. Por ser
uma escola propria, como explicado anteriormente, a gestdo também conta com uma
diretora geral, responsavel por supervisionar o trabalho de todas as escolas préprias,
estando presente na unidade em questdo uma a duas vezes por semana e mantendo

contato, principalmente, com a diretora pedagodgica.

2.2 Procedimento de producéo de dados para a pesquisa

Tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa — identificar a compreensao
dos professores sobre os momentos formativos vivenciados na escola e suas
consideracdes sobre processos formativos significativos — e meu posicionamento
como coordenadora e pesquisadora, ao entrar em contato com 0s professores,
contamos com a participacdo de uma pesquisadora externa, também mestranda do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo: Formacdo de Formadores. Tal
participagédo garantiu o anonimato, o sigilo e a privacidade dos participantes durante
toda a pesquisa.

A escolha dos procedimentos metodoldgicos que foram utilizados no estudo

teve como base os seguintes indicadores:

1. Depoimento da Coordenacédo e Analise de Documentos: como fonte
primaria, contamos com o depoimento da coordenacéo pedagodgica. Tal
indicador foi crucial para entender o contexto e as condi¢cdes em que 0s

momentos formativos acontecem, como também como é feito o
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planejamento e os registros das reunides. Além disso, foi realizada uma
andlise de documentos institucionais da escola, sendo esta uma fonte
secundaria que abrangeu aspectos como remuneracao, carga horaria e
frequéncia das reunifes. Tais aspectos nos ajudaram a compreender
como esses momentos sao estruturados e quais prioridades sao
estabelecidas.

2. Depoimentos dos Professores: considerados como fontes primarias,
foram produzidos, através de uma roda de conversa, para compreender
suas percepcoes e experiéncias relacionadas aos momentos formativos
vivenciados, tanto na escola em questdo quanto em suas carreiras
profissionais em geral. Esse processo visou a identificar as
compreensdes dos professores sobre seus papéis nos momentos
formativos, além das estratégias e modalidades de formacdo que
valorizam.

3. Registro dos Momentos Formativos: como fontes secundarias,
utilizamos os registros de dois momentos formativos coletivos feitos pela
coordenadora pedagdégica na medida de possiveis contrapontos com as
afirmacdes feitas, tanto na roda de conversa quanto no relato da propria

coordenadora.
Assim, a producéo de dados foi realizada por meio de duas estratégias principais:

1. Roda de Conversa com Professores: foi conduzida uma roda de conversa
com os professores para obter suas narrativas sobre momentos formativos
significativos em suas carreiras. Esse dialogo permitiu identificar a concepc¢éao
de formacao dos professores, bem como as estratégias e modalidades que
consideram mais relevantes.

O primeiro passo foi realizar o convite ao grupo de professores durante uma
das reunides pedagogicas do grupo, explicando brevemente o projeto e como
funcionaria a roda de conversa.

Em seguida, enviamos um formulario de inscricdo através do qual o professor
nao somente se inscreveu como participante, mas registrou seus dados (nome,
idade, formacéo, tempo de profissdo, tempo de servi¢co na escola e faixa etéria
na qual leciona). A pesquisadora externa foi a Unica a ter acesso a tais dados,

de tal forma que eu - coordenadora pedagogica e pesquisadora - ndo soubesse
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guem foram os profissionais que se inscreveram, visando o conforto deles para
compartilharem suas perspectivas sem receio de serem julgados por sua
coordenadora pedagdgica.

A sequir, foi realizada a roda de conversa, novamente sem qualquer
participagao ou intervengao da pesquisadora. Por fim, a pesquisadora externa
realizou a transcricdo da roda de conversa, adicionando nomes ficticios
escolhidos pelos participantes, para que fosse realizada a analise dos dados
de maneira fidedigna.

Vale destacar que, durante a conversa, a pesquisadora externa nao teve tempo
para pedir que as professoras escrevessem e explicassem suas metaforas
(conforme descrito no roteiro). Foi pedido, entdo, que elas entregassem
posteriormente. No entanto, por ndo termos um momento para que elas

explicassem as metaforas, decidimos por ndo as utilizar na analise de dados.

2. Reflexdes da Coordenadora Pedagdgica: o relato escrito feito pela
coordenadora pedagdgica teve como objetivo buscar entender como sua rotina
€ organizada, qual a prioridade dada ao planejamento da formacédo de
professores e como a participacao dos professores é incentivada e monitorada
nos momentos formativos.

Visto que a coordenadora em questao é a propria autora do presente trabalho,
o relato escrito foi construido pela mesma a partir de questdes que seriam
utilizadas em uma entrevista com outra coordenadora pedagdgica, caso a
pesquisa fosse realizada em um contexto diferente. Apds redigir esse relato, a
pesquisadora deixou de lado tal texto por alguns dias, posteriormente voltando
ao mesmo para uma autoanalise, que buscou levantar os aspectos destacados

no inicio deste topico.

Tais procedimentos metodoldgicos e a producdo de dados proporcionaram
uma visdo detalhada das praticas formativas na escola, das percepcdes dos
envolvidos e das estratégias utilizadas para a formacao continuada dos educadores.

As participantes da pesquisa incluiram dez professoras de Educacéo Infantil e
a coordenadora pedagogica desse mesmo grupo de professores, todos membros da
unidade escolar descrita acima.

Sendo a coordenadora também a autora desta dissertagcéo, a descricdo de seu

perfil e carreira profissional pode ser encontrada na Introdugéo.



93

Como revelado acima, todas as participantes da pesquisa foram mulheres,
com idades entre 26 e 40 anos, com mais de dez anos de experiéncia como
professoras. Duas delas atuam ha 11 e 15 anos, enquanto as demais tém entre 16 e
24 anos de trajetéria profissional. Vale destacar que o tempo mencionado faz
referéncia a experiéncia geral na profissdo — professoras de idiomas, particulares, ou
em escola regular —, ndo necessariamente ao periodo em que a exercem como
pedagogas formadas, como serd explorado em seus relatos durante a roda de
conversa.

Ja o tempo de docéncia na Educacado Infantil varia de dois a quinze anos,

conforme grafico abaixo:

Figura 1 — Tempo de atuacédo como professor de Educacéo Infantil

5t

Ndmero de professores

0

Menos de 5 anos Entre 5 e 10 anos De 10 a 15 anos Mais de 15 anos

Fonte: Google Forms (formulario preenchido pelos participantes?®).

Em relacdo ao tempo trabalhando na unidade escolar participante, duas
professoras estdo desde que a unidade foi inaugurada (h& trés anos), trés estdo ha
dois anos, e quatro ha um ano. Dentre as ultimas quatro mencionadas, uma, apesar
de estar na unidade em questdo ha apenas um ano, trabalha na instituicdo héa cinco
anos, tendo vindo de outra unidade da rede.

Sobre a formacdo académica, foi considerada no formulario apenas a
graduacédo. Assim sendo, sete possuem uma primeira formacdo em areas como

Educacéo Fisica, Publicidade, Letras, Direito, Producdo Audiovisual e Moda, sendo

10 Apenas nove participantes preencheram o formulario que traz as informacées de formacao, idade,
tempo na docéncia, tempo na Educacao Infantil, tempo na instituicdo e faixa etéria que leciona.
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Pedagogia a segunda graduacdo. Apenas duas participantes tém Pedagogia como
sua primeira graduagao.

Em relacdo as faixas etarias atendidas, contamos com a participacdo de
professoras de todas as séries da Educacado Infantil. Entre elas, trés atuam no
Maternal | (criangas de um a trés anos), uma no Maternal Il (criancas de trés a quatro
anos), uma no Pré — Nivel | (criangcas de quatro a cinco anos), trés no Pré — Nivel Il
(criancas de cinco a seis anos) e uma professora especialista que leciona para todas
as idades.

Na andlise de dados, como mencionado acima, as professoras serao

apresentadas de acordo com os nomes ficticios escolhidos na roda de conversa.

2.3 Procedimento de analise de dados da pesquisa
Para a analise dos dados produzidos em ambos 0s momentos, assim como
para a andlise dos documentos da escola e dos registros de momentos formativos,
foi utilizada a andlise de prosa, termo proposto por André (1983) para definir
[...] uma forma de investigacdo do significado dos dados qualitativos. E um
meio de levantar questbes sobre o contelido de um determinado material: o
que é que este diz? O que significa? Quais suas mensagens? E isso incluiria,
naturalmente, mensagens intencionais e ndo intencionais, explicitas ou
implicitas, verbais ou ndo verbais, alternativas ou contraditrias. O material
neste caso pode ser tanto o registro de observacdes e entrevistas quanto

outros materiais coletados durante o trabalho de campo, como documentos,
fotos, um quadro, um filme, expressdes faciais, mimicas etc. (p. 67)

Segundo a autora, a analise de prosa lanca mao da estratégia de levantamento
de tépicos e temas a partir da analise dos dados, levando em consideracao o contexto
da investigacéo, abstendo-se de categorias pré-definidas. Assim, serdo identificados
topicos e temas que poderdo ser questionados e revistos durante o processo de
analise, “tendo em vista os principios teéricos e os pressupostos da investigagcao”,
como sugerido por André (1983, p. 67).

O primeiro passo, portanto, é entender, dentro da analise de prosa, como se
da a construcéo do sistema de categorias. André (1983), com base em Guba e Lincoln
(1981), sugere que as categorias sejam criadas ao analisar os dados e encontrar
aspectos que sejam recorrentes.

Comentarios, observacdes, temas que ocorrem e recorrem em diferentes
situacdes, diferentes momentos, advindos de diferentes informantes devem

ser selecionados para constituir o conjunto inicial de categorias. (André,
1983, p. 68)
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Parte do processo de criacdo do sistema de categorias €, ao analisar os dados,
“identificar topicos, temas e padrdes relevantes” (André, 1983, p. 68). E essencial,
portanto, que, primeiramente, se compreenda a diferenca entre topicos e temas. Para
nossa analise, usaremos a distingdo estabelecida por Mills (1959) conforme
apresentado por André (1983). Logo, consideraremos tépico como um assunto, e
tema como uma ideia.

Contudo, ao entender as limitacdes existentes dentro da analise de prosa e a
falta de clareza a respeito da relacdo entre topicos e temas conforme também
colocado por André (1983), nos apoiaremos em Sigalla (2018) para estabelecer tal
relacdo, entendendo que os temas sdo desdobramentos dos topicos. Em outras
palavras, um assunto sera constituido de diversas ideias.

Tendo definido o que sdo categorias, tépicos (assuntos) e temas (ideias), e
tomando como base os passos tomados por Sigalla (2018), seguiremos as seguintes

etapas para a nossa analise de dados, conforme explicitado no quadro abaixo:

Quadro 2 — Passos para a analise de dados

Etapal Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4
Analise da roda de
conversa: .
Andlise da roda de Identificar ainda na Analise do relato da
- coordenadora
conversa: pergunta, o assunto . T
= . Andlise do relato da pedagégica:
Ler a transcricdo da tratado, em seguida =
. i S coordenadora Identificar dentre os
roda de conversa, identificando as ideias e
pedagdgica: pontos relevantes,

buscando identificar nas | presentes nas falas

. oy Ler o relato, buscando 0S assuntos
falas das participantes | das participantes, que . i
. identificar aspectos presentes nas
aspectos recorrentes. constituem cada
recorrentes, perguntas que
Para tanto, assunto, !
. o comparando-0s com 0s | guiaram o relato da
analisaremos pergunta classificando-as em o . .
ja identificados nas CP, mais uma vez
por pergunta, realgando uma tabela
falas das professoras. | comparando-os com
0s pontos relevantes na | (colocando no topo a A .
répria transcricéo ideia, e abaixo, as 0s ja identificados na
prop ¢ e ' roda de conversa.
falas relacionadas ao
mesmo).
Etapa 5 Etapa 6 Etapa 7 Etapa 8
Analise do relato da
Andlise do relato da . coordenadora
Andlise da roda de e
coordenadora - pedagdgica:
e conversa: = .
pedagdgica: P Adicionar o que foi
Identificar as

identificado no relato
da coordenadora ao
quadro de

Identificar as ideias que
constituem cada
assunto, realgando-as

Apresentacgao e
discusséo dos dados
na dissertacédo.

categorias formadas
pelos assuntos e

. - suas ideias e elaborar o
em negrito, mais uma . categorizagéo,
um “quadro de

vez comparando-as com o m utilizando as categorias
oo . categorizagao PR
as ja identificadas nas (Sigalla, 2018) ja existentes, ou
falas das professoras. gafa, ‘ criando novas caso
necessario.

Fonte: autoria propria, com referéncia a pesquisa de doutorado realizada por Sigalla (2018).
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Para maior esclarecimento de cada etapa seguida, encontram-se no Apéndice
C capturas de tela do material utilizado pela pesquisadora.
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3. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS ANALISADOS
Neste capitulo, apresentaremos, primeiramente, as categorias nas quais foram
agregados 0s assuntos com suas respectivas ideias, tendo como critério 0s pontos
recorrentes e relevantes, assim como as relacdes estabelecidas entre as falas das
professoras e o relato da coordenadora pedagdgica. Em seguida, prosseguiremos

para a analise dos assuntos e ideias que constituem cada categoria.

Como descrito acima, ap0s identificar os assuntos e ideias presentes na roda
de conversa e no relato da coordenadora, demos inicio a identificacéo das categorias,
partindo, primeiramente, das falas das professoras. Apos tal etapa, tentamos
estabelecer conexdes entre as categorias ja criadas e 0s assuntos e ideias presentes
no relato da coordenadora pedagogica. Ao realizar tal trabalho, identificamos trés
categorias gerais, e uma especifica relacionada apenas a coordenadora pedagdgica,

conforme apresentadas a seguir:

Quadro 3 — Categorias criadas a partir da analise de dados

PROFESSORAS COORDENADORA PEDAGOGICA

o _ (2) Influéncias externas na formacao profissional
(1) Influéncias internas (pessoais) e externas na | docente;

formacéo profissional docente;

(3) Compreensao sobre momentos formativos;
(3) Compreensao sobre momentos formativos;
(4) Avaliacdo dos momentos formativos;
(4) Avaliacdo dos momentos formativos;
(5) Planejamento dos momentos formativos.

Fonte: autoria propria.

Antes de seguirmos a analise de cada categoria, vale destacarmos dois
aspectos essenciais a respeito das categorias, que podem ja ser observados no
guadro acima.

O primeiro diz respeito a diferenca no quadro entre as categorias “influéncias
internas (pessoais) e externas na formagao profissional docente” e “influéncias
externas na formacéo profissional docente”. Tal diferenga surgiu, principalmente, do
fato de, no relato da coordenadora pedagdgica, ndo estarem presentes falas
relacionadas as influéncias internas. Como veremos, a partir da analise dos dados,
as influéncias exercidas sobre a coordenadora pedagdgica em seu papel como
formadora sdo externas, do seu ponto de vista. Por essa razdo, ndo ha mencéao as
influéncias internas na categoria da coordenacéo pedagogica.

O segundo ponto a ser ressaltado refere-se a categoria “planejamento dos

momentos formativos”. Como ja destacado, tal categoria é exclusiva da coordenadora



98

pedagdgica, indicativo este que sera analisado e aprofundado, a partir da analise das
ideias que constituem tal categoria.

Reiteramos que, todos os nomes das professoras participantes sao ficticios,
tendo sido escolhidos por elas mesmas. Suas falas serdo destacadas “com recuo de
4cm da margem esquerda, com letra menor que a do texto utilizado e sem as aspas
ao decorrer da analise”, conforme determinado pela Associagéo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT), ainda que contenham trés linhas ou menos. Também como forma
de destaque, deixaremos em negrito nas falas o que nos chamou atencao e nos levou
a escolher tal fala como dado importante para a andlise da categoria.

Aléem disso, decidimos fazer pequenas alteracdes da linguagem oral para a
escrita, sem alterar o contetdo da fala do participante, apenas com o intuito de manter
a fluidez da leitura. Sendo assim, desconsideramos alguns vicios de linguagem (“né”,
“assim”, “e ai”, “entdo”, “tipo”, etc.), e substituimos as palavras reduzidas (“pra”,
‘numa”, “tava”, “ta”, “td’, etc.) pelas convencionais da linguagem escrita (para, em
uma, estava, esta, estou, etc.). Informamos ainda, que, por tratar-se de um contexto
internacional bilingue, algumas palavras na lingua inglesa foram utilizadas pelas
professoras e serdo assim mantidas, acompanhadas de sua traducdo para melhor
compreensao por parte do leitor.

Em seguida, apresentaremos, portanto, os topicos e temas que constituem
cada categoria, assim como as falas reais das participantes, estabelecendo relagéo
com os autores que fundamentam nossa pesquisa. Tendo em vista que as falas, em
sua maioria, misturavam os temas, optamos por nao fazer a divisdo por temas dentro
cada topico. Sendo assim, os temas serdo apresentados ao inicio de cada tépico,
mas a analise sera feita através de um texto corrido, de tal forma que haja fluidez
entre os temas e, ainda assim, seja respeitada a triangulacdo da andlise —
apresentacao das falas e nossa interpretacéo relacionada aos autores que embasam

nossa pesquisa.

3.1 Influéncias internas (pessoais) e externas na formacéao profissional
docente

Eu entrei na sala de aula e falei: “Nossa, acho que é isso que eu quero para
a minha vida!” (Alicia)

As trés perguntas que deram inicio a roda de conversa e constituem esta

categoria foram:
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1. O que levou voceés a se tornarem professores?

2. Como vocés chegaram na Educacao Infantil? Contem um pouco de suas
carreiras.

3. Contem um pouco sobre pessoas que marcaram sua trajetéria na

educacéo.

Tais perguntas foram pensadas de tal forma que a pesquisadora convidada e
as participantes se conhecessem um pouco melhor e comecassem a se sentir mais
confortaveis para participarem da roda. Contudo, o objetivo principal, como
sustentado por autores como Canério (1998), Bauman (2005), Placco (2010) e N6voa
(2023), foi de, primeiramente, enxergar as participantes como pessoas que carregam
uma historia, experiéncias de vida e de profissdo que marcam sua trajetoria, e que
estdo em constante transformacao.

Sendo assim, esta categoria se organizou em trés topicos (assuntos): (1)
motivacdo para a docéncia; (2) motivacdo para a docéncia na Educacéao Infantil; (3)
professores inspiradores e seu papel na formacéao do professor.

Partindo desses assuntos, identificamos temas (ideias) que nos ajudaram a
compreender como as influéncias internas e externas exerceram papel fundamental
nas decisdes de vida que levaram as professoras a docéncia. Os dados, no entanto,
apontaram para uma sobreposicao das influéncias externas as influéncias internas,
ou vice-versa, em determinados momentos, mas, sobretudo, comprovam a teoria de
Dubar (2005) sobre a interacéo entre ambas na constituicdo da identidade do sujeito,
conforme veremos a seguir.

Iniciaremos nossa analise pelos tépicos “motivagcdo para a docéncia’ e
“motivacao para a docéncia na Educacao Infantil”. Por tratar-se de topicos que muito
se aproximam, até mesmo tendo temas em comuns, apresentaremos as falas das

professoras e em seguida realizaremos uma analise que englobara ambos os topicos.

3.1.1 Motivagao para a docéncia

Um primeiro momento em que pudemos observar a sobreposicdo de
influéncias internas as influéncias externas foi quando algumas professoras relataram
nao deixar com que as influéncias familiares determinassem sua decisdo de serem
ou nao professoras. Deise, Sofia e Maria, mesmo com a familia toda de pedagogos,

relatam que ndo queriam “de jeito nenhum” serem professoras:
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E um pouco engracado, porque eu, no comego, ndo queria de jeito
nenhum! E a minha familia todinha é pedagoga. Todos falavam: “Nao,
porque vocé tem jeito!” Eu falava: “Nao, ndo quero, n&o quero, ndo quero!”
(Deise)

A familia da minha méae, acho que todo mundo. [...] Minha avo era professora,
fodo mundo professora. Mas eu, era aquilo: “Eu ndo quero ser professora.
N&o quero, ndo quero, ndo quero. Fiz outra faculdade. (Sofia)

Eu venho também de uma familia de professores. Minha méae é professora,
todas as minhas tias, professoras. E eu recusei ser professora na hora de
escolher a minha carreira. (Maria)

A coordenadora pedagdgica, apesar de ndo ter compartilhado em seu relato
sobre o0 que a levou a ser professora, por ser também a pesquisadora responsavel
por este trabalho, relata no capitulo de introdugdo uma histéria muito semelhante,
também revelando uma sobreposi¢cédo de influéncias internas as externas, mas com
um desfecho diferente:

Ao chegar o momento de decidir por uma carreira, questionava-me muito
se gostar e levar jeito com criancas seriam motivos bons o suficiente para
ingressar em um curso de Pedagogia. Além disso, quantas vezes néo fui

confrontada com comentarios como: "Vocé quer ser professora? Tem
certeza?" ou "Professor recebe mal e é pouco valorizado".

No entanto, de acordo com as ideias de Dubar (2005), conforme anteriormente
destacado, a partir de Placco e Souza (2012), a constituicdo identitaria acontece a
partir da interacdo entre o processo biografico (histéria, memoérias, experiéncias,
afetos etc.) — que sé&o influéncias internas — e o processo relacional, ou seja, “que
envolve as relagdes com o meio fisico e social, sobretudo em relacdo ao que este
meio atribui como caracteristicas ao profissional” (p. 10) — que séo influéncias
externas, como destacado acima. Sendo assim, observamos, a partir do momento em
gue as professoras recordam de seu processo biografico e compartilham suas
memoérias e experiéncias que as levaram a ser professoras, como as influéncias
internas e externas passam a interagir e se caracterizar como “tensdo permanente”
(Placco e Souza, 2012, p. 10), interferindo em suas decisdes a respeito de suas
carreiras profissionais.

Portanto, ao analisar os dados, encontramos cinco ideias que compdem o
assunto “motivacgao para a docéncia”, sendo trés delas mencionadas pela maioria das
participantes, enquanto duas fazem parte das falas de apenas duas professoras.

Assim como a coordenadora, quatro professoras (Elis, Eloise, Alicia e Sofia)

trazem em suas respostas que sempre gostaram de crianga ou brincaram de
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professora, trazendo estes como motivos que as levaram a se tornarem professoras.
Apesar de ndo explicitarem, como a coordenadora, que se questionaram se esse
seria um motivo bom o suficiente, elas revelam tal pensamento ao relatarem que néo
escolheram a pedagogia como primeira formacéo — com excec¢ao de Eloise, que n&o
deixa claro se sua primeira escolha foi ser professora, pois ela somente compartilhou
gue sempre gostou muito de criancas e sempre brincou muito de professora. Alicia,
por exemplo, diz que sua primeira escolha foi ser fotografa de criancas, mas, a convite
da escola na qual estudava, se tornou professora de inglés, e assim, descobriu-se
professora:

Eu sempre gostei muito de crianca. [...] Coloquei na cabeca que eu queria

ser fotografa de crianca. Ai, fui convidada para ser professora de inglés

na escola que eu estudava. Eu entrei na sala de aula e falei: “Nossa, acho
que é isso que eu quero para a minha vida.” E foi isso, eu continuei. (Alicia)

Elis, por sua vez, compartilha uma certa duvida ao dizer que “acha” que
escolheu a pedagogia por gostar de brincar de professora, mas que “acabou
acontecendo por acaso”:

Escolhi a pedagogia porque eu acho que sempre gostei de brincar de
professora, mas acabou acontecendo por acaso, a principio com aulas

particulares, e depois eu acabei escolhendo a pedagogia porque eu
tinha interesse em relagéo ao bilinguismo. (Elis)

Ja Sofia, como destacado anteriormente, ndo seguiu 0 mesmo caminho que
as professoras de sua familia e escolheu a faculdade de Educacéo Fisica como
primeira formagao, mas por gostar muito da “parte da infancia”, da “idade de ouro dos
0 a 7 anos’, foi trabalhar com recreacéao:

Fiz Educacédo Fisica, mas trabalhava com recreacdo. Trabalhei muito
tempo com recreagdo. Eu gostava da infancia. A parte da infancia muito
me encanta. A idade de ouro, dos 0 aos 7 anos, € a idade que me encanta.
Entdo, eu sabia que sempre quis trabalhar com essa faixa etaria. [...] Na
época da faculdade, eu trabalhava no escritério. [...] Sem querer, meu
professor falou: “Vocé fala inglés. Tem uma amiga minha que é diretora de

uma escola e esta precisando de ajuda.” [...] E eu fiquei. Fiz pedagogia.
(Sofia)

Assim como Sofia, Elis e Alicia, outras seis participantes, resultando em nove
de dez participantes, revelaram que nao tiveram como primeira escolha serem
professoras. Ana, Clara e Deise, por exemplo, revelam, assim como Sofia, Elis e
Alicia, que foi “por acaso” que comecaram a dar aulas, e sé entédo decidiram por se

profissionalizar, iniciando a faculdade de Pedagogia:



102

E depois a vida meio que foi levando também. Eu dava aula de idioma s0,
e depois me interessei por ser pedagoga e fui fazer pedagogia. (Ana)

Comecei a dar aula em escolas de idiomas também, e acabei fazendo uma
outra faculdade primeiro. Depois, eu falei: “Ah, vou me especializar.”
Morei fora, fiz pedagogia, tudo. (Clara)

Eu comecei a fazer Letras e comecei a trabalhar na escola. Ai, eu parei e
falei: “Nossa, mae, como é que eu estou gostando?” [...] Depois, passei a
fazer pedagogia. (Deise)

Ana, por outro lado, apesar de compartilhar s6 ter se interessado pela
pedagogia depois de ja estar dando aulas, comeca o seu relato contando que sempre
admirou muito seus professores, e que isso foi guiando o seu caminho em dire¢do a
sala de aula.

Quando vocé me pergunta isso, eu lembro das professoras, dos
professores que eu admirava quando eu era crianca e de me espelhar
neles. Acho que isso que foi me levando. [...] Eu achava bonito aquela

pessoa, sabendo tudo aquilo e passando. Eu acho que era essa admiragcao
no comeco. (Ana)

Durante a conversa, além de mencionarem 0s motivos que as levaram a se
tornarem professoras, trés participantes destacaram que consideram 0s motivos que
as levaram a permanecer na profissao e a se profissionalizarem mais profundamente,
e ressaltaram, como o principal, poder fazer parte do desenvolvimento da crianga e
contribuir para uma mudanca na sociedade através da educacdo.

Acho que o que faz a gente permanecer € algo muito mais profundo. [...]
E um sentimento de que da para a gente colaborar com um mundo melhor.

E verdade que a gente pode fazer uma diferenca e contribuir para que as
coisas sejam melhores amanha do que s&o hoje. (Elis)

A prépria formacdo do ser humano, fazer parte desse processo, fazer
experiéncias. (Eloise)

Isso de ver a criangca se desenvolver, isso me deixava muito feliz, acho
prazeroso. (Ana)

J& Olivia, Clarice e Maria revelam que, além de terem comecado a dar aula
antes de se tornarem pedagogas, tiveram como fator determinante para tal escolha o

nascimento de seus filhos:

Eu comecei a dar aula, [...] € ndo queria parar de dar aula para s6 advogar.
[...] Até que, com a chegada do meu primeiro filho, eu decidi largar a
advocacia. E me estabeleci dentro da pedagogia e escola mesmo.
(Olivia)
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Dei aula por muitos anos em escola de idiomas. [...] E ai tive uma
transicéo de carreira. [...] Tive filha e as coisas foram para um outro lado.
Eu acho que fui meio que levada para ter uma estabilidade. (Clarice)

Eu sempre dei aula [...], sempre gostei muito dos adolescentes e adultos.
Cheguei a dar aula para crianca, mas nédo era a minha paixdo. Quando eu
tive meu filho, eu fui buscar para ele o melhor, entender de
desenvolvimento, ai foi que eu me apaixonei pela primeira infancia. [...]
Quando ele completou dois aninhos, que eu fui buscar a minha
formacao em pedagogia. (Maria)

3.1.2 Motivacao para a docéncia na Educacéo Infantil

A fala de Maria nos leva, portanto, ao assunto que trata sobre a motivacao para

a docéncia na Educacao Infantil, apresentando, mais uma vez, o “acaso” como

principal fator. As participantes relatam como suas experiéncias com diferentes faixas

etarias as levaram a se encontrarem na Educacéo Infantil, sem motivos claros do

porqué. Clara, Eloise, Ana e Olivia, por exemplo, revelam terem ido “parar” na

educacéo infantil por uma questao de oportunidade, e ndo uma escolha proposital e
fundamentada por motivagbes mais profundas:

Eu sai da escola de idioma e fui para uma outra escola. Eu tinha desde

pequenos até adultos, o que foi bom, porque eu consegui enxergar qual faixa

etaria que eu gostava. [...] E ai quando eu fui para a minha primeira escola

regular, eu comecei com o bergario. [...] Eu lembro que tinha uma

professora que eu tive que substituir muito na educacéo infantil [...], e ai
eu acabei ficando. (Clara)

Ano passado eu comecei a dar aula para bem pequenininhos, e para mim
foi uma experiéncia muito boa. Me apaixonei. (Eloise)

Em escola de idiomas, eu dava aula para criancas de 13 anos e senhores de
70 anos. [...] Depois, eu sai do colégio e tive a oportunidade de entrar em
uma escola, sendo contraturno do bilingue com os pequenos. Eles tinham
guatro e cinco anos, e eu me apaixonei. (Ana)

Depois de muitos anos, eu fui parar na educacdo infantil, e eu me
encontrei. (Olivia)

Além de né&o terem trazido a roda de conversa explicagBes claras sobre as
motivacbes para a docéncia na Educacdo Infantil, algumas das participantes
concentraram suas falas em dizer quais as suas preferéncias em relacdo as faixas
etarias em gue ensinam ou ja ensinaram.

Olivia, por exemplo, traz, em suas falas, motivos mais claros pelos quais nao
gosta de trabalhar com as outras faixas etarias, do que as motivacdes que a levaram

para a docéncia na Educacédo Infantil, deixando implicito em sua fala que escolheu
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permanecer no segmento por achar que os menores sao mais faceis de agradar e
cuidar:
Eu sé ndo dei aula para a terceira idade. De resto, eu peguei tudo. [...] Dos
oito aos doze, sexto ano, é muito dificil de agradar. Brincadeira é muito
infantil, rolar no chdo néo agrada, ai vocé puxa um pouco mais € eles ja ndo

aguentam, ndo tem maturidade, entdo eu acho uma fase muito dificil. Eu
me encontrei mesmo na educacéo infantil. (Olivia)

Semelhantemente, Elis, relata gostar dos “pequenininhos”, sendo essa a sua
motivacdo, mas nao deixa claro o porqué. Além disso, ela compartilha que gosta
também dos maiores, até doze anos, levando-nos a entender, portanto, que ela
escolheria tanto a Educacao Infantil como o Ensino Fundamental | como campo de
atuacao:

Os pequenininhos eu gosto. Mas eu ndo gosto s6 dos menorzinhos. Eu
gosto desde os dois até uns doze anos. Mas passou disso, ja néo. (Elis)

Somente uma participante, Alicia, revela ter decidido trabalhar no segmento
por se interessar pela faixa etaria através dos estudos:

Estudando, eu percebi que eu gostava mais dos pequenos, e comecei a
fazer estagio, a trabalhar. (Alicia)

Os dados apresentados acima exemplificam o que observamos a respeito do
papel que as influéncias externas e internas exercem nas decisfes de vida que
levaram as professoras a docéncia.

Segundo Dubar (2005), a identidade do sujeito é constituida a partir da
permanente articulacdo entre dois processos: atos de atribuicdo (identidade para o
outro) e atos de pertenca (identidade para si). A identidade para si refere-se a como
0 sujeito se narra e se sente pertencente a instituicao. Esta identificacdo do individuo
com quem ele quer ser também diz respeito as expectativas e atribuicbes colocadas
a ele. Sendo assim, a identidade para o outro também constitui uma parte importante
do processo de formacgéo docente, visto que a maneira pela qual o sujeito é narrado
pelos outros integra suas formas identitarias e, portanto, define quem ele é.

Essa relacdo dialética e paradoxal entre atribuicdo e pertenca fica muito clara
nas falas das professoras ao observamos que, de dez participantes, nove deixaram
claro que nao tiveram como primeira escolha serem professoras. Todas tiveram
outros motivos ou circunstancias que as levaram a dar aulas e, s6 entao, decidem de

fato investir em uma formacao profissional docente, iniciando a graduacdo em
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Pedagogia. Como vimos, trés das participantes, inclusive, viviam de perto a realidade
de ser professor a partir das experiéncias vividas por seus familiares, e relatam que
nao queriam, “de jeito nenhum”, essa mesma realidade. Tais relatos, revelam,
portanto, como a desvalorizacdo da profissdo docente tem grande impacto na
constituicdo identitaria das participantes, ao inicialmente recusarem a identificacéo,
gue elas proprias, e até mesmos outras pessoas, atribuiram a elas, somente
decidindo de fato identificarem-se como professoras ao, “por acaso”, “acabarem”
dentro de uma sala de aula.

De fato, a influéncia da desvalorizagéo dos professores como profissionais e
‘como detentores de um conhecimento proprio, como produtores de um
conhecimento profissional” (Névoa, 2023, p. 61) € algo que podemos observar logo
no formulario que foi preenchido para a inscricdo na roda de conversa. Neste, a
primeira pergunta feita relaciona-se a formacao académica — “Qual sua formacao? Se
houver mais que uma, por favor, sinalize qual foi a primeira, a segunda, e assim por
diante” -, seguida pela pergunta: “Ha quanto tempo vocé exerce a profissdo de
professor?” Nota-se que a segunda pergunta ndo faz mencdo a formacdo em
pedagogia, apesar da primeira pergunta ter sido sobre formacédo académica e a
segunda deixar claro a ligacdo entre “profissao” e “professor”. No entanto, o que
notamos nas respostas, ainda mais quando analisadas com o0s primeiros relatos da
roda de conversa, é que as respostas foram dadas considerando ndo o tempo que
elas tém como pedagogas e profissionais da educacdo de fato, mas sim de
experiéncia dando aula, seja de idiomas, particular, ou qualquer outra modalidade que
nao em escola regular.

Isso revela, justamente, o que discutimos anteriormente a partir de Novoa
(2023), a respeito da problematica envolvendo a formacdo docente e como esta
continua a ser influenciada por uma visao tradicionalista, sustentada “no principio de
que os professores se formam ‘na pratica’ ou ‘no chao da escola’™ (p. 62). Isso foi
observado, inclusive, na fala de uma das participantes ao relatar que, depois de
comecar a dar aula, fez o curso de pedagogia em um ano, apenas para ter o diploma:

Eu fiz pedagogia em um ano, para ter o diploma, porque nédo acho que
a faculdade te prepara. O que vocé aprende, depende de quem te orienta

nasala. E a head teacher (professora titular) que te ensinou, a coordenagao
gue te orientou. E isso. Foi isso que foi me formando. (Sofia)
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Fica evidente, portanto, como também destacado por Novoa (2023), a
necessidade de “mudancgas profundas na arquitetura e nos processos de formacao
de professores” (p. 61) Para isso, é essencial que escola, académicos e universidades
trabalhem juntos, visando uma formacédo de professores de qualidade que seja
verdadeiramente a chave para a “valorizagdo, qualificacido e reforco da profissao
docente” (Novoa, 2023, p. 62).

Essa necessidade fica visivel, ainda, quando levantamos o assunto “motivacao
para a docéncia na Educacao Infantil” e, mais uma vez, constatamos que a maioria
das participantes chegam a modalidade por um acaso. Com excecao de Alicia, que
decidiu trabalhar no segmento por se interessar pela faixa etaria através dos estudos,
as demais relatam terem experiéncia com diferentes faixas etarias e se encontrarem
na Educacao Infantil por oportunidades ocasionais de conhecer a modalidade,
durante os anos de docéncia.

Tal dado revela ndo s6 a desvalorizacao do professor como profissional, mas
ainda mais, a desvalorizacdo do professor de Educacao Infantil como um profissional
detentor e produtor de um conhecimento especifico. Através das falas, percebemos
o simples “se apaixonar” como motivo o suficiente para se dedicar a infancia, sem
gualquer destaque para a necessidade de estudo e profissionalizacéo para isso.

Portanto, como temos defendido até aqui, é responsabilidade do coordenador
pedagdgico trabalhar, nas formac6es com seu grupo de professores, a historia da
Educacéo Infantil, assim como fornecer embasamento tedrico a respeito do
desenvolvimento infantil, reconhecendo a relevancia de seu contexto e
fundamentando as intervencdes e acfes pedagodgicas dos professores, auxiliando os
mesmos a superarem a visao tradicionalista da formacdo docente como meramente

instrumental.

3.1.3 Professores inspiradores e seu papel na formacao do professor

Ainda dentro da analise da categoria “influéncias internas (pessoais) e externas
na formagao profissional docente” e refletindo sobre a permanente articulagéo entre
atos de atribuicéo e pertenca (Dubar, 2005), observamos, em alguns dos relatos, o
topico “professores inspiradores e seu papel na formagdo do professor”.
Identificamos, nas falas, trés temas (ideias) principais: familiares que também sao

professores, professores da época da escola e professores parceiros de trabalho.
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Das oito participantes que compartilharam suas respostas, trés, além de

destacarem professores inspiradores, relatam também sobre professores que as

marcaram neg ativamente.

Clara, por exemplo, inicia seu relato mencionando sua méae, que também é

professora, como uma inspiragcdo, e em seguida d4 uma descricdo minuciosa de uma

professora que a marcou negativamente:

Eu tive uma professora no colégio. Eu estava na sétima série. [...] Ela se
chamava Miss Daisy!!. Ela era alta, cabelo curto, tinha uma unha rosa
deste tamanho, enorme. E eu lembro de dois momentos. [...] Ela ia fazer
uma chamada oral dos verbos irregulares, e eu era sempre uma das...do
comeco da chamada. Ela ia fazer uma chamada oral dos verbos irregulares,
[...] tinham 150 verbos e ela ia chamar trés verbos para cada aluno. Eu tinha
que decorar e ela chamava na mesa dela. Isso me marcou muito, talvez
ndo tdo positivamente, mas me marcou. [...] E ela sempre pedia para a
gente criar didlogos, e naquela época eu ndo gostava de inglés, néo falava
nada. Para mim era um sofrimento. Entdo ela me marcou, acho que
negativamente. (Clara)

Sofia, assim como Clara, comeca destacando uma influéncia positiva e, em

seguida, compartilha uma experiéncia negativa, ressaltando como essa professora se

tornou para ela um exemplo claro do que ela ndo pode ser:

Teve uma professora que foi minha head teacher (professora titular). Ela me
formou como professora de Educacéao Infantil. [...] Ela foi me guiando de
uma forma muito clara também. [...] Ela virou coordenadora no ano
seguinte e continuou com essa formacéo. E ai, veio uma professora [...]
e eu ia todo dia na sala da coordenadora: “Eu vou embora. Eu ndo aguento
mais ficar aqui. Essa mulher vai me deixar louca.” [...] Ela serviu como
exemplo do que nao ser. [...] Além do que que quero ser como
professora para uma crianca, elas duas me ensinaram o que eu quero
ser para a minha assistente. [...] O que eu quero ser e 0 que eu ndo
posso ser. (Sofia)

Alicia, que também ja havia compartilhado uma experiéncia positiva, ao escutar

o relato da Sofia, relata também ter uma professora que a ensinou o que néo ser:

No primeiro ano da educacao bilingue, eu trabalhava de manha e de tarde.
De manh4, era incrivel, e de tarde, eu ia ao banheiro chorar. [...] Ali foi um
marco para mim, do que eu quero ser, e do que eu ndo quero ser,
inclusive para a minha assistente. (Alicia)

Por outro lado, todas as participantes relatam sobre professores que as

marcaram positivamente. Clara, Alicia, Eloise e Maria, por exemplo, destacam

professores que as inspiram por seu cuidado e olhar atento:

11 Nome ficticio.
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E quando eu comecei a gostar de inglés, [...] eu tive uma professora no meu
penultimo ano, [...] e cada final de aula, ela passava uma musica. E eu
sempre falava: “Ah, pée Bon Jovi.” E ela comecou. Umas trés vezes
seguidas ela pés Bon Jovi. Entdo isso me marcou, acho que
positivamente, porque eu falei: “Ela sabe que eu gosto do Bon Jovi!”
(Clara)

Eu tive dois professores na época da escola. Eu estudei em escola publica a
minha vida inteira. [...] A maioria das pessoas trabalhavam e estudavam de
noite. Era uma situacao complicada. E esse professor, [...] era de Biologia.
Eu nem gosto de Biologia, mas todo mundo prestava atencdo. Porque ele
tinha didatica, ele sabia como falar com os adolescentes. [...] Inclusive, as
maiores notas da sala eram da matéria dele, por conta dessa
proximidade que ele teve com os alunos. Essa questdo mesmo de
enxergar o aluno. Ele sabia que a maioria trabalhava, [...] sabia dessa
realidade. Ele fazia com que vocé quisesse estar la. [...] E a outra
professora que me marcou, [...] acho que era de Lingua Portuguesa. [...] Ela
era uma professora 6tima, que engajava muito os alunos, e que via além
da matéria, via 0 aluno como pessoa. (Alicia)

Eu lembro de um professor de Quimica, no primeiro ano do Ensino Médio.
Era uma matéria muito dificil para mim. S6 que ele conduzia a aula de
um jeito que a gente se divertia, e aprendia de fato. Isso me marcou
bastante. E minhas professoras do ensino infantil também. Eu lembro de
trés. [...] Eu tinha um carinho muito grande por elas. Eu gostava de dar
varios presentinhos, qualquer coisa eu queria levar para elas. E acho que
foi esse carinho que me marcou muito, tanto que eu lembro delas até
hoje. (Eloise)

Eu tive duas pessoas que me marcaram. No meu primeiro ano, eu tinha
situacdes de chamada para leitura. A professora chamava individualmente
até a mesa dela e [...] a gente fazia a leitura s para ela. E na minha vez, eu
precisava ir ao banheiro. [...] Eu cheguei e falei: “Posso ir ao banheiro?” E
ndo deu tempo de ela responder. Eu fiz xixi na calga. [...] E ela fez assim:
“Olha, ndo tem problema. Eu vou empurrar minha mesa um pouquinho mais
assim, e ninguém vai perceber.”[...] Eu devia ter sete anos, [...] € me marcou
muito, porque eu estava frustrada com o que aconteceu. [...] E ela parece
que me abracou ali, me deu o maior carinho. Era tudo o que eu
precisava naquele momento. [...] Aquela professora se transformou
para mim com um olhar de mée, de carinho, porque ela percebeu a
minha necessidade naquele momento. (Maria)

Os dados apresentados, mais uma vez, evidenciam o que foi destacado por
Dubar (2005), a respeito da identidade como resultado das tensdes que 0 sujeito vive
entre as atribuicées que lhe séo feitas e aquilo que ele aceita como pertenca, sendo
na atividade com o outro que ele é identificado, podendo aceitar ou recusar a
identificagdo que recebe deste. Assim como foi compartilhado pela coordenadora
pedagdégica/pesquisadora, na introducdo dessa dissertacdo, as participantes foram
capazes de, ao revisitarem suas trajetérias, lembrarem-se de pessoas que as
influenciaram em suas formacfes como educadoras, seja através do aceite ou da
recusa das atribuicbes colocadas, reconhecendo que, mesmo que negativamente,

todas tiveram um papel importante em suas formacdes identitarias como professoras.
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Ademais, € interessante notar como 0s professores que marcaram suas
trajetorias positivamente sao pessoas que, de acordo com os relatos, se importavam
com os alunos como pessoas, indo além da matéria, buscando entender a realidade
do aluno, saber do que ele gostava, conhecé-lo, fazendo da aula um momento
prazeroso. Da mesma forma, no caso das trés participantes que mencionaram
professoras que as marcaram negativamente, a falta de afeto e de um olhar cuidadoso
para com a pessoa S&o aspectos que as marcaram.

Vemos, portanto, a partir desses dados, como de fato as professoras enxergam
o professor como um profissional da relagdo (Canério, 1998). Semelhantemente,
Imberndn (2011), ao destacar as especificidades da profissédo docente, da destaque
ao fato de a conexdo entre professor e aluno ser essencial para um processo de
aprendizagem significativo, fazendo-se necessario que, na formacgdo docente,
“trabalhar as atitudes seja tdo importante quanto o restante dos conteudos” (p. 16).

Nesse sentido, e retomando ainda a necessidade de trabalhar em formacao
fundamentos tedricos a respeito do desenvolvimento infantil, Aimeida (2012) destaca
como Henri Wallon pode ser um excelente ponto de partida. Segundo a autora,

Por ser uma teoria de desenvolvimento, ajuda-me a melhor compreender
meus alunos e pensar em suas varias fases de desenvolvimento e
circunstancias do cotidiano e, assim, relacionar-me melhor com eles, pois

acredito que a escola é tanto espaco de conhecimento como espaco de
relacdes. (p. 81)

Além disso, a teoria de desenvolvimento de Henri Wallon caminha, justamente,
na direcao de algo que aparece como essencial nas falas das professoras: enxergar
“‘um individuo ndo fragmentado, integrando o motor, o cognitivo e o afetivo, situado e
concreto” (Almeida, 2012, p. 83).

A psicogenética de Henrique Wallon pode e deve, portanto, contribuir
grandemente para o trabalho do coordenador pedagdgico, consequentemente,
contribuindo para a mudanca e desenvolvimento que ele busca para o grupo de
professores e seus alunos. Tratando-se de uma teoria extremamente rica, nao
conseguiremos aqui discorrer sobre todos os pontos que a constituem. No entanto,
gostariamos de dar destaque a um conceito fundamental em sua teoria: o meio.

O meio nada mais € do que o conjunto mais ou menos duravel de
circunstancias nas quais se desenvolvem existéncias individuais. Ele
comporta, evidentemente, condi¢Bes fisicas e naturais, que sao, porém,

transformadas pelas técnicas e pelos usos do grupo humano
correspondente. A maneira pela qual o individuo pode satisfazer suas
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necessidades mais fundamentais depende do meio e, também, de certos
refinamentos de costumes que podem fazer coexistir, nos mesmos locais,
pessoas de meios diferentes (Wallon, 1986, p. 170 apud Almeida, 2012, p.
85).

Sendo, portanto, a escola, um meio no qual convivem sujeitos diversos, que
carregam suas histérias e as marcas dos meios nos quais se desenvolvem, é
responsabilidade do coordenador lembrar constantemente ao professor a sua
responsabilidade como profissional da relacdo. Afinal, “é com ele [professor] que o
aluno se relaciona mais intimamente, e € ele quem pode |Ihe oferecer a entrada em
diferentes meios” (Almeida, 2012, p. 85).

Tal responsabilidade e influéncia do professor sobre seus alunos fica evidente
nos dados apresentados acima, assim como na fala de Maria, sobre sua professora
gue a guiou ao meio do desenho, desenvolvendo sua criatividade e influenciando a
decisao de sua primeira formagéo:

Eu tive duas pessoas que me marcaram. [...] A segunda foi no terceiro ano,
uma professora que desenhava lindamente e pintava. Ela me ensinou a
colorir com lapis de cor, fazer sombras e misturar as cores, tudo. Aquilo me

inspirou e levou o meu gosto para desenho, que foi determinar a minha
primeira formacé&o. (Maria)

A andlise desta categoria, entdo, apontou que, a interagdo e tensdo
permanente entre as influéncias internas e externas exercem importante papel nas
decisbes de vida que levaram as professoras a docéncia, como mostrado nas teorias
de Dubar (2005) e Henri Wallon (1986 apud Almeida, 2012). Ademais, a analise
também reforgca a responsabilidade do coordenador pedagdgico em utilizar a
formacao profissional docente em contexto como momento de reflexdo e discusséo
de conceitos essenciais para o desenvolvimento e valorizacdo do conhecimento

profissional docente.

3.2 Categoria 2: Influéncias externas na formacgéo profissional docente

Conforme destacado no inicio deste capitulo, decidimos por fazer uma
diferenciacdo entre a primeira e a segunda categoria por identificarmos no relato da
coordenadora pedagodgica assuntos e ideias que diferem dos tratados na roda de
conversa com as professoras, sendo mencionadas exclusivamente influéncias
externas exercidas sobre a coordenadora pedagdgica em seu papel como formadora,
“‘que envolve as relacbes com o meio fisico e social, sobretudo em relacdo ao que

este meio atribui como caracteristicas ao profissional” (Placco; Souza, 2012, p. 10).
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As falas que se relacionam a esta categoria revelam, portanto, dois topicos: (1)
funcdo da coordenacédo pedagdgica e (2) momentos formativos dentro da escola.

3.2.1 Funcéao da coordenacao pedagogica

Dentro do topico “fungédo da coordenagao pedagdgica”, ficaram evidentes trés
temas ou ideias: formacéo continuada dentro da escola (a partir da perspectiva da
coordenadora); atender demandas e urgéncias; e a visdo da instituicdo. Como
mencionado no inicio deste capitulo, visto que as ideias se entrelacam, ndo so6 na fala
da coordenadora, mas na propria funcédo que ela exerce, discorremos sobre todas
sem separa-las.

O relato comeca com a coordenadora pedagogica compartilhando como
enxerga como sua principal funcdo a formacao continuada dentro da escola, mas
como ela pouco consegue de fato exercer essa fungdo devido as demandas e
urgéncias do cotidiano, e pela forma como a instituicdo enxerga a coordenacao
pedagdgica:

Trabalhar com formacao continuada dentro da escola € um processo que
muito me interessa e que enxergo como minha principal fungcdo como
coordenadora pedagdgica. No entanto, as demandas e urgéncias do
cotidiano, além de como, a meu ver, a instituicdo na qual trabalho

enxerga a coordenagao pedagogica, impactam diretamente no tempo
gue dedico ao meu papel como formadora. (Coordenadora Pedagdgica)

Podemos compreender melhor essa visdo da coordenadora a respeito da
forma como a instituicdo enxerga a funcéo da coordenacao pedagdgica, ao voltarmos
a analisar dois dos documentos da escola: o Plano Escolar e um descritivo das
atribuic6es da coordenacéo pedagogica. Ao analisar as 36 atribuicdes listadas nesse
documento, identificamos apenas cinco que apresentam relacdo direta ou indireta

com a formacéo de professores:

e Fomentar o desenvolvimento dos professores, levando em
consideracdo suas relacdes interpessoais com outros atores escolares,
alunos, pais e a comunidade, por meio de a¢des individuais (avaliagdo
de desempenho, feedbacks regulares, treinamentos praticos,
avaliacbes formais e informais em sala de aula) e acdes de
capacitacao coletiva.

e Promover formag¢des pedagdgicas (Reunides Académicas, Inicio do
Ano Letivo e outras), garantindo o desenvolvimento profissional da
equipe pedagégica.

e Monitorar o trabalho de professores titulares, assistentes e
especialistas, observando aulas, acompanhando o desempenho dos
alunos, com o objetivo de identificar necessidades de
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desenvolvimento desses profissionais e assegurar o cumprimento do
planejamento.

e Realizar reunides quinzenais com os professores (supervisdo) para
acompanhamento pedagdgico de cada turma.

e Manter um registro atualizado das reunifes realizadas com a equipe
docente, incluindo feedbacks e ac6es de desenvolvimento definidas. (Site
da instituicdo)

Ao analisar, portanto, as outras 31 atribui¢cdes, € possivel concluir que, assim
como relatado pela coordenadora pedagdgica, de fato a instituicdo ndo enxerga como
principal funcédo da coordenacgdo a formacao de professores. O coordenador € visto
muito mais como um gestor, ou seja, a pessoa responsavel pela implementacao
curricular — e ndo por seu planejamento, pois este € estabelecido pela Rede —, por
monitorar e acompanhar a rotina, atender pais e alunos, e até mesmo realizar tarefas

voltadas a supervisdo administrativa e operacional. Alguns exemplos séo:

e Gerenciar a implementac&o das diretrizes curriculares estabelecidas
pela Rede na escola.

e Supervisionar o planejamento dos professores para garantir que o
programa da [nome da escola] e o Guia Pedagdgico sejam seguidos.

e Acompanhar diariamente a rotina escolar, sugerindo melhorias para o
bom andamento das atividades e corrigindo possiveis falhas.

e Acompanhar o cronograma desde o pedido até o recebimento e
distribuicdo do material didatico, garantindo a entrega antes do inicio
das atividades.

e Planejar, seguir e monitorar o cronograma da equipe pedagdgica:
horérios de entrada e saida, almoco, banco de horas e férias. (Site da
instituicao)

Da mesma forma, como relatado anteriormente, ao analisarmos o Plano
Escolar, encontramos apenas dois topicos dentre os objetivos da instituicdo que
tratam especificamente da importancia dada a formacéo continuada, sendo eles:

Manter uma equipe de profissionais capacitados e autorizados a

trabalhar com alunos de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental de 1°. a

5°. ano e Ensino Fundamental de 6°. ao 9°. ano, compreendendo suas

necessidades e facilitando o caminho frente ao conhecimento e
formacao do/s individuo/s.

Manter os cursos e 0s investimentos na capacitacdo de professores e
colaboradores. (Plano Escolar, 2024)

Além disso, encontramos, no Plano Escolar, um capitulo intitulado “Proposta
de formacgao continuada, atualizacédo e aperfeicoamento da equipe escolar”, no qual
séo descritos os momentos formativos que devem fazer parte da formagé&o continuada

do professor da instituicdo. Estes séo:
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- Encontros Pedagégicos e demais momentos para estudo das diferentes
areas da pedagogia e de assuntos relacionados a pratica de ensino e
leitura, além de discussdo de pesquisas cientificas na éarea da
educacdao.

- Participacdo em cursos, palestras, orientagdes técnicas, seminarios e
congressos na area da educacao.

- Reunides Pedagdgicas quinzenais com a Coordenacdo e 0 grupo
docente para discussao de planejamento e replanejamento.

- Reunifes no inicio de cada ano ou quando se fizer necessario, com
especialistas nas areas de Educacédo e Linguagem, para contemplar o
segmento de escola brasileira com curriculo internacional, na lingua
portuguesa e na lingua inglesa, além de fazer a juncdo das duas areas
fundamentais para o bom funcionamento da [nome da escola] na educacéo
bilingue. (Plano Escolar, 2024)

Portanto, apesar de observarmos no Plano Escolar uma certa preocupacéo em
relacdo a formacéao continuada, principalmente no que diz respeito a manter o grupo
de professores atualizado a respeito de pesquisas e praticas baseadas em evidéncia
na area da educacao, o relato da coordenadora pedagdgica e a descri¢do das funcdes
da mesma revelam o oposto: seu dia a dia é tomado, principalmente, por questdes
administrativas e organizacionais, obrigando-a a deixar em segundo plano a sua
fungédo como formadora de formadores:

[...]arealidade darotina da coordenacao pedagd6gica, muitas vezes, ndo
me permite preparar formagdes que realmente se aprofundam nos
temas que considero importantes. Sou tdo tomada por urgéncias e
burocracias, que por vezes, a formacdo é planejada de uma forma
superficial, sem muito embasamento teérico, sem um material de apoio,

muito mais baseada na minha experiéncia e no meu conhecimento (que por
vezes é raso). (Coordenadora Pedagodgica)

Conforme destacamos anteriormente, Dubar (2005) compartilha, em sua teoria
a respeito da constituicdo identitaria profissional, a existéncia de uma tenséo
permanente entre atribuicdes e pertencas. No caso da coordenadora pedagdgica em
guestdo, é possivel observar como a identidade para o outro constitui uma parte
importante do processo de formacgdo docente, visto que a maneira pela qual a
instituicdo narra seu papel como coordenadora integra suas formas identitarias e,
portanto, define quem ela é. Além disso, fica evidente a tensdo permanente entre 0s
eixos biogréfico e relacional, em seu relato, ao destacar a funcéo que ela acredita ser
a principal em seu trabalho (formadora) e a que ela consegue de fato exercer.

Ao realizar a andlise dos dados acima, lembramos de um artigo de Placco e
Souza (2012), que trata exatamente do trabalho do coordenador pedagdgico a partir
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da viséo de professores e diretores e que também se baseia nas ideias de Claude
Dubar. Placco e Souza (2012) relatam, portanto, que os diretores “entendem que o
CP pertence a gestado da escola” (p. 10), e destacam as consequéncias de tal visao
para o trabalho do coordenador. Destacamos aqui uma das consequéncias que
observamos também em nossa andlise, ao identificar como a visdo da instituicdo a
respeito da coordenadora pedagodgica impacta o seu trabalho:

Esse fato traz consequéncias que em muito prejudicam a funcéo do CP,

tendo em vista o carater pedagdgico que deve ser central em suas agoes, ja

que os problemas administrativos e organizacionais tendem a tomar grande
parte de seu tempo. (Placco; Souza, 2012, p. 11)

Sendo assim, podemos concluir que, assim como observado por Placco e
Souza (2012), o que acaba por influenciar a funcdo da coordenacéo pedagogica e a
formacdo em contexto € o tempo no qual ela se envolve com determinadas atividades,
por conta de demandas externas (da instituicdo). Isto acaba por ser um obstaculo
frente ao seu papel como formadora, consequentemente, impactando a busca por
transformar o seu grupo de professores, que a enxergardo como tal e se assumirdo
como aprendizes, comprometendo-se de igual maneira a sua formagéao profissional.

O que vemos, portanto, é que

Ao assumir atribuicdes diversas e por vezes contraditérias, [a CP] revela uma
identidade de solucionador de problemas, “apagador de incéndios”,
recebendo, em contrapartida, demandas a ela relacionadas, num movimento
dialético de atribuicdo e pertenca, base da constituicdo de sua identidade
profissional. (Placco; Souza, 2012, p. 17)

3.2.2 Momentos formativos dentro da escola

Além das influéncias externas terem grande impacto na forma como a
coordenadora pedagdgica exerce a sua funcao na instituicao, identificamos também
em seu relato como isso repercute nos momentos formativos dentro da escola. Suas
falas revelam, além da necessidade de definicdo mais clara do papel da coordenacéo,
a importancia de a coordenadora realizar uma autorreflexdo sobre suas acdes,
tomando consciéncia das contradicoes entre suas agcfes e seus posicionamentos
sobre a formacéo continuada de professores. Isto fica evidente através de suas falas,
gue podem ser organizadas em dois temas: frequéncias, interrupcdes e prioridades;
condi¢Bes: conjunto de fatores.

Ao abordar a frequéncia dos momentos formativos no ambiente escolar, a

coordenadora enfatiza a importancia de consisténcia dos momentos formativos,
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embora reconhecga o impacto significativo de outros fatores, como reunides com pais
e demandas diversas, sobre a realizacdo dessas atividades.
A frequéncia e consisténcia de todos os momentos formativos descritos
acima!?> sdo fundamentais, mas, infelizmente, imprevistos, como
reunides com pais ou demandas burocraticas, muitas vezes impactam

nossa programacao, especialmente no caso das supervisées individuais e
observacg@es de aula. (Coordenadora Pedagdégica)

A repercussao dos cancelamentos das supervisdes individuais e observacoes
de aula é, inclusive, mencionada por uma das participantes, ao discutirem o valor
desses momentos para o seu desenvolvimento profissional.

Eu queria colocar uma questdo em relacdo a supervision (supervisdo). Eu
considero a maioria delas como, sim, uma formacgéo. [...] O que acontece
€ que a gente, as vezes, ndo consegue ter todas, porque tem uma
demanda aqui da direcdo, de toda a escola, que a gente tem vérias

supervisions canceladas. [...] A gente sempre acaba tendo menos do
que previsto. E acho que seria necessario. (Elis)

Ao falar sobre os momentos formativos que sao impactados, a coordenadora
complementa sua fala, ressaltando dois momentos que sao prioridade e acontecem
sem interrupgoes:

Dois momentos que séo prioridade em nossas agendas e acontecem

sem interrupgbes ou cancelamentos sdo as reunides académicas e as
reunides coletivas de série. (Coordenadora Pedagogica)

Nas proximas categorias, poderemos analisar mais minuciosamente cada um
dos momentos formativos, compreendendo a perspectiva das professoras sobre
guais sdo mais significativos para elas. Contudo, os dados acima ja nos levam a
refletir sobre um ponto importante em relacdo a agenda da coordenadora pedagogica:
serd que ela estd priorizando os momentos certos? Serd que 0S momentos
priorizados e que acontecem sem interrupgcdes realmente suprem as necessidades
das professoras?

Portanto, além da necessidade da definicAo mais clara do papel da
coordenacao, por parte da instituicdo, identificamos, principalmente, a importancia de
a coordenadora assumir a responsabilidade de “analisar suas a¢des, no dia a dia,
identificando quais aspectos — e em que medida — podem e devem ser aperfeicoados

ou organizados melhor” (Placco, 2012, p. 48).

12 Os momentos formativos serédo descritos na préxima categoria: compreensdo dos momentos
formativos.
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Para suportar o coordenador em tal misséo, Placco (2012) se refere a Matus
(1991) e Goncgalves (1995), que classificam as atividades do coordenador pedagégico
em quatro categorias: importancia, rotina, urgéncia e pausa. De forma breve,
podemos descrevé-las como: (1) importancia — “agdes prioritarias para o atendimento
as necessidades pedagogicas da escola” (Placco, 2012, p. 49); (2) rotina — a¢des que
‘cumprem uma importante fungédo, de manutengdo do funcionamento da escola” (p.
49); (3) urgéncia — “sao agdes reacionais a eventos ou comportamentos inesperados
e, como tal, significam quebras de ROTINAS e atrasos, suspensdo ou
redirecionamento de IMPORTANCIAS” (p. 49-50, grifo da autora); (4) pausa —
“‘destinam-se ao atendimento das necessidades individuais do sujeito” (Gongalves,
1995, p. 81 apud Placco, 2012, p. 50).

Placco (2012) ressalta, portanto, que, o coordenador, ao parar e refletir sobre
suas atividades, podera observar que as atividades de rotina e urgéncia acabam por
tomar grande parte de seu tempo, impactando as atividades de importancia e pausa,
gue sao essenciais para gerar mudancas e relacionamentos mais ricos entre todos
0os profissionais da escola, auxiliando na construcdo de uma comunidade
colaborativa.

E evidente que esse movimento de busca por transformar e “avancgar sua agéo
e a dos demais educadores da escola” (Placco, 2012, p. 47) ndo depende unicamente
do coordenador pedagdgico, e o que os dados acima revelam é justamente como a
instituicdo tem forte influéncia na funcdo da coordenadora pedagdgica e,
consequentemente, na formacao em contexto.

N&o obstante, ao identificar as atividades que podem ser reorganizadas em
sua rotina, a coordenadora pedagogica dara o primeiro passo em direcdo a uma
melhor articulacdo das acdes de seus professores, propondo “acdes de
IMPORTANCIA em torno das quais todos se empenhem, ndo permitindo resisténcias
e adiamentos, em fungéo de agdes rotineiras ou emergenciais” (Placco, 2012, p. 52),
assim como compartilhando a “necessidade de PAUSAS que lhe possibilitem — e aos
demais educadores da escola — momentos fundamentais de relacionamento e trocas”
(ibid.).

Outro importante fator externo ao professor e ao coordenador, que exerce
importante influéncia sobre a formacdo docente, sdo as condicBes nas quais 0S

momentos formativos acontecem.
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Os treinamentos de inicio de ano, por exemplo, sdo realizados em
espacos amplos como o anfiteatro, ou em salas de aula (caso sejam
sessdes divididas por segmento). Ja as reunifes académicas ocorrem
apo6s o expediente, com lanches e bolo para os aniversariantes do més
uma vez ao més, e também podem acontecer ou no anfiteatro, ou em
salas de aula, a depender da organizacdo da reunido (dividida por
segmentos ou todos juntos). (Coordenadora Pedagdgica)

Conforme veremos mais a frente, as condi¢cdes nas quais acontecem as
reuniées nao sdo sequer mencionadas pelas professoras como uma preocupacao ou
problema, sendo o espaco da escola bem-organizado e preparado para recebé-las.
Ainda assim, criticas diversas surgem a respeito do periodo em que tais momentos
acontecem, principalmente referindo-se ao treinamento no inicio do ano, assim como
0S assuntos que sao tratados.

Em vista disso, é possivel notar como, pensar nos fatores externos, como
condicbes e contexto nos quais os momentos formativos acontecem, sao parte
importante do planejamento feito pela coordenacdo pedagodgica, mas ndo se
sobrepde a fatores internos, como as necessidades e desejos dos professores.

Conforme discutido anteriormente, em nossa fundamentacédo tedrica, o que
deveria de fato estar no centro da formacgéao docente na escola é o préprio professor,
considerando a sua trajetoria profissional e pessoal. Afinal, como defendido por
Novoa (2023), a formacdo ndo pode ser feita ou pensada sem o envolvimento dos
docentes.

Discutidos e analisados os tOpicos e temas que constituem esta categoria,
pode-se concluir que, as influéncias externas, tais como a visdo da instituicdo a
respeito da funcdo da coordenacdo pedagogica, assim como a organizagdo das
atividades cotidianas da CP, geram importante impacto em suas a¢des. Como
resultado, atividades de rotina e urgéncia séo priorizadas, desviando o olhar do que
deveria ser o principal foco: atender as necessidades formativas de seu grupo de
professores buscando a mudangca em suas praticas e, consequentemente, na

aprendizagem e crescimento dos alunos.

3.3 Categoria 3: Compreenséo sobre momentos formativos

Esta categoria teve como principal objetivo entender quais sdo as praticas
realizadas na escola que as professoras consideram como momentos formativos,
comparando com a perspectiva da coordenadora pedagdgica. Sendo assim, a

categoria é constituida apenas por um assunto — Momentos formativos dentro da
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escola. O assunto foi, entdo, organizado em temas, que representam 0S momentos
citados pelas participantes.

Tanto na roda de conversa, quanto no roteiro que guiou a producéo do relato
da coordenadora pedagogica, a pergunta foi a mesma: Quais sdo 0s momentos
formativos que acontecem dentro da escola?

Nesta categoria, focaremos, portanto, em analisar e comparar as respostas
dadas pelas professoras e pela coordenacéo pedagdgica, buscando entender se esta
claro para todas quais o0s momentos que constituem a formacao continuada dentro

da escola e os objetivos de cada momento.

3.3.1 Momentos formativos dentro da escola

Ao responder a questao, Elis descreve trés momentos:
Sao as reunides de quarta-feira, quinzenais. No inicio do ano, a gente tem
mais de uma semana de formacdo, de reunibes e palestras,
treinamentos que fazem parte dessa formacéo. E a gente também tem os

nossos momentos de supervisdo pedagégica, que funciona como uma
formacao também. (Elis)

Além dos trés mencionados pela professora, a coordenadora pedagdgica
também menciona as reunides de série:
[...] temos as reunides de série, quinzenalmente, entre as professoras da

mesma série (temos cerca de trés turmas por série). (Coordenadora
Pedagdgica)

Serdo, portanto, os temas deste topico os momentos formativos citados pelas
participantes - reunifes quinzenais de quarta-feira; semana de treinamento no inicio
do ano; supervisao pedagdgica com a coordenadora; reunides de série. Iniciamos
pelas reunides quinzenais de quarta-feira.

Ao complementar a informacéo dada por Elis, citada a cima, Clarice descreve
brevemente o que ela compreende como a base dos momentos de formacao
quinzenais e do inicio do ano, dando mais detalhes sobre as reunides quinzenais:

Essas formacgfes que a gente tem no comego do ano, ou essas quinzenais,
sdo muito baseadas na metodologia da escola. [...] Ultimamente, a gente
tem feito coisas mais diferentes nas nossas reunides que sdo com a
educacdo infantil, com a nossa coordenacéo de educacéo infantil, que séo
um pouco mais especificas. A gente tem falado de educadores, de

estratégias, a gente comecgou a partilhar praticas individualmente, trazer
para o grupo praticas. (Clarice)
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J& a coordenadora pedagogica, ao descrever os momentos de reunides
quinzenais, chamadas de reunides académicas, traz, além do objetivo, mais
informacdo a respeito da organizacao:

[...] as reuniBes académicas sdo momentos de formacé&o coletivos (com
todos os professores, professores assistentes e professores especialistas),
gue acontecem quinzenalmente as quartas-feiras, com duragao de uma
hora e meia, s8o oportunidades para abordarmos temas que
identificamos como necessarios parao diaadiadaescola. Essa reunido,
a depender do que a coordenacéo e a dire¢do decidem conjuntamente,
pode acontecer entre todos os segmentos (da Educacao Infantil ao Ensino
Médio, normalmente liderada pela diretora da escola), ou separadamente

(liderada por cada coordenadora de cada segmento). (Coordenadora
Pedagdgica)

Vale destacar que, as reuniées quinzenais que acontecem entre segmentos,
mencionadas acima pela CP, sequer sdo mencionadas pelas professoras ao
discutirem a respeito dos momentos formativos dentro da escola, podendo este ser
um indicativo da compreensdo das professoras sobre momentos formativos
significativos.

No que diz respeito a semana de treinamento organizada pela rede no inicio
do ano letivo, a Unica mencao feita a tal momento por parte das professoras foram as
duas jA mencionadas anteriormente, nas quais elas descrevem brevemente o0 seu
formato e objetivo:

[...] No inicio do ano, a gente tem mais de uma semana de formacéo, de
reunides e palestras, treinamentos que fazem parte dessa formacao. (Elis)

Essas formacgfes que a gente tem no comec¢o do ano, ou essas quinzenais,
sdo muito baseadas na metodologia da escola. (Clarice)

Por outro lado, a coordenadora pedagdgica compartilha detalhes de como séo
organizadas e planejadas essa formacao, deixando claro que seu planejamento nao
envolve qualquer dos diretores, coordenadores ou professores da instituicdo, sendo
exclusivamente planejado pela rede, e destacando que enxerga como principal

objetivo uma padronizacéo entre as unidades.

Um exemplo € o momento de formacéo no inicio do ano letivo, organizado
e planejado exclusivamente pela rede — sem envolvimentos dos
diretores, coordenadores ou professores —, e transmitido on-line para
todas as unidades do pais. Durante cerca de duas semanas, temos sessdes
sincronas e assincronas que abordam temas ligados a cultura e ao
curriculo da instituicdo. Nas sessdes assincronas, cada coordenador e/ou
diretor pedagdgico pode dirigir e organizar o momento da forma que preferir,
mas com a condicdo de utilizar o material e o video disponibilizado pela
rede. Em algumas das sessdes, a rede inclusive pede que o0s
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coordenadores/diretores enviem fotos dos professores durante o
momento. Portanto, entendo que o fim principal desses treinamentos
(prefiro assim os chamar) seja garantir a padronizacdo entre as
unidades, visto que temas mais amplos relacionados a educacéo e a
pratica dos professores sao deixados de fora. (Coordenadora
Pedagogica)

Tal fala deixa claro que essas formagdes nao levam em consideracao as
necessidades do grupo de professores e de cada unidade escolar. O préprio fato de
a coordenadora declarar que prefere chamar tais momentos de “treinamento” e néo
de formacéo, é um importante indicador de que essas sessdes visam mais o controle
do que a formacdo como a entendemos. Além disso, é interessante notar como na
fala das professoras ndo ha nenhum indicador que nos leve a identificar o que elas
entendem como objetivo desse momento. Entenderemos os motivos de tal fato ao
realizarmos a andlise da proxima categoria.

Por outro lado, a discussdo sobre a supervisdo pedagogica revela um
aprofundamento na compreensao das professoras acerca desses momentos
formativos. Elis, por exemplo, traz, em sua fala, mais detalhes de como tal momento
acontece, descrevendo-a como um momento de reflexdo e troca:

Em geral, o comum € que ela vai observar uma aula e depois a gente tem
esse momento de reflexdo e troca, ndo s6 da aula em si que foi
observada, mas também das questdes dos alunos e das necessidades

gue a gente estd tendo no momento. Ela nos ajuda a pensar nas
solugdes. (Elis)

A coordenadora pedagogica descreve as supervisdes individuais de maneira
muito similar a Elis, também colocando tal momento como uma oportunidade de
reflexdo e troca e, novamente, trazendo alguns detalhes a mais de cada etapa do
momento de supervisdo, um pouco das condicdes nas quais elas ocorrem e de seu

objetivo:

Outro momento importante de formacéo sdo as supervisfes individuais,
gue também acontecem a cada quinze dias. Nessas reunifes, me reno com
a professora titular da turma por cerca de 40 minutos e discutimos,
principalmente, o desenvolvimento dos alunos, estratégias de manejo
de comportamento considerando a faixa etaria em questao, e as aulas
que foram ou que serdo observadas por mim. A observacao de aula é
feita também quinzenalmente e é, normalmente, dividida em trés etapas:
1) durante a supervisao, discutimos a aula que sera observada na semana
seguinte. A professora me conta sobre o que planejou, e nessa etapa, eu
apenas escuto, sem colocar minha opinido, julgamentos ou sugerir
modificacdes; 2) durante a observacéo da aula, faco anotacdes sobre as
minhas observacgbes. Essas anotagdes sao feitas on-line e ficam disponiveis
para a professora; 3) durante a supervisdo, conversamos sobre a aula
observada. Neste momento, gosto de incentivar as professoras a
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refletirem sobre suas praticas e identificarem o que funcionou e o que
pode ser aprimorado antes que eu compartilhe as minhas impressdes
e ideias. (Coordenadora Pedagogica)

Por fim, como ressaltado no inicio desta categoria, as reunides de série sdo
um momento formativo apenas mencionado pela coordenadora pedagdgica. Ao
descrevé-lo, ela inicia dizendo que é um momento que complementa o trabalho feito
durante as supervisdes individuais:

Complementando esse trabalho, temos as reunibes de série,
quinzenalmente, entre as professoras da mesma série (temos cerca de
trés turmas por série). Nesse momento, elas se reinem por cerca de 40
minutos, sem a presenca da coordenacdo, para discutir a unidade de
investigacdo que estd sendo trabalhada, assim como compartilhar
desafios e dificuldades que elas vém enfrentando. Em algumas dessas
reunides, os professores especialistas (musica, portugués e educacéo fisica)
participam. Nestas reunides, o foco acaba sendo mais em

comportamento de alunos e estratégias para maneja-los. (Coordenadora
Pedagdgica)

Ao buscar compreender a razdo pela qual tal momento n&o foi mencionado
pelas professoras, identificamos um ponto em comum entre os que foram citados
pelas mesmas: a presenca e conducdo do momento pela coordenadora pedagdgica
ou por algum especialista (no caso dos treinamentos de inicio de ano). Tal
constatacao nos remete as distingdes feitas por Debesse (1982 apud Marcelo Garcia,
1999) entre autoformacao, heteroformacéo e interformacéao.

Ao tomarmos tais conceitos como base para a construcao de nossa definicdo
de formacado, descrevemos a heteroformacdo como a acdo desenvolvida por
especialistas; a interformagdo como acdo desenvolvida entre professores, por
entendermos que a formacéao profissional docente ndo se da somente entre formador
e formando, mas também entre os formandos, seja em momentos formais de
formacao ou no cotidiano; e a autoformac¢éo como a agéo independente do individuo,
visto que este é o maior responsavel por seu proprio desenvolvimento profissional e
pessoal.

Portanto, ao analisarmos esta categoria, concluimos que, na visdo dos
professores, momentos formativos sdo aqueles mais voltados a um processo de
heteroformacé@o, por mencionarem exclusivamente momentos nos quais ha a
participacdo de um especialista. Por outro lado, a partir dos dados apresentados no
relato da coordenadora pedagdgica, identificamos além dos processos de
heteroformacao, o de interformacéo, ao mencionar o momento das reuniées em série,

Nos quais existe troca entre os professores apenas.
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J& no que diz respeito a autoformacdo, entendemos que ela permeia 0s
momentos de hetero e interformacdo, visto que “é o individuo, a pessoa, 0
responsavel pela activacdo e desenvolvimento de processos formativos” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 22). Afinal, entendemos a formagdo de uma perspectiva que
responsabiliza formador e formando, sendo fundamental e indispensavel a
participagdo consciente e ativa de ambos para que se alcance desenvolvimento e
mudanca.

Ademais, ao pensarmos em autoformacéo e na participacao ativa e consciente
dos formandos, entendemos que para que iSSO ocorra, € necessario que suas
necessidades e interesses sejam levados em consideragao, tornando 0 momento de
formacdo significativo de fato. Sendo assim, algo que chamou nossa atencéo na fala
das professoras é o fato de elas terem descrito com mais detalhes as reunides
quinzenais que envolvem somente & educacgédo infantil e as supervisbes com a
coordenadora, sem mencionar qualquer outro detalhe sobre as formacdes de inicio
de ano, ou sequer mencionarem as reunides quinzenais que acontecem entre
segmentos. Entendemos, portanto, que tal dado ja nos traz um indicador sobre o que
€ compreendido como um momento significativo pelas professoras. Aprofundaremos

mais esse pensamento ao entrarmos na proxima categoria.

3.4 Categoria 4: Avaliacdo dos momentos formativos
A presente categoria foi construida a partir das respostas dadas as seguintes
perguntas (tanto na roda de conversa, quanto no relato da coordenadora pedagégica):

e O que vocé espera quando participa de uma formacao? (Professoras)

e O que vocé espera quando lidera uma formacado? (Coordenadora
Pedagdgica)

e O que vocé pensa/sente se ndo acontece o que vocé espera? E se
acontece?

e (ostaria que vocés contassem uma experiéncia significativa ou
negativa que voceés tiveram na escola ou em outra escola em que
tenham trabalhado relacionada a formacéao continuada em servico. Por
gue foi significativa? Ou por que nao foi boa? Tal experiéncia gerou
alguma mudanca na sua préatica? Te fez enxergar algo de uma

maneira diferente? (Professoras)
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e (ostaria que vocé contasse uma experiéncia significativa ou negativa
gue voceé teve relacionada a formacao continuada em servico,
pensando no seu papel como formadora. Por que foi significativa? Ou
por que nao foi boa? Tal experiéncia gerou alguma mudanca na sua
pratica? Te fez enxergar algo de uma maneira diferente?
(Coordenadora Pedagdgica)

Nas respostas para essas perguntas, identificamos dois tépicos principais:
expectativas e sentimentos frente a formagéo em servico, e experiéncias significativas
ou negativas na formacdo em servico e seus impactos na formacédo profissional

docente.

3.4.1 Expectativas e sentimentos frente a formacéo em servico

Ao analisar os dados que constituem este topico, identificamos seis temas
recorrentes: (1) aprofundamento e inovacdes; (2) atencdo as necessidades e
interesses dos professores; (3) troca de experiéncias; (4) orientacdo e alivio; (5)
temas relacionados a realidade da escola; (6) motivacao, propdsito e pertencimento.

Depois de descritos os momentos formativos, a pesquisadora externa seguiu
para a pergunta a respeito da expectativa das professoras para esses momentos. A
discussdo comecou, entdo, justamente por um ponto também levantado pela
coordenadora pedagodgica e ja destacado na categoria anterior: a falta de
aprofundamento no treinamento do inicio do ano letivo.

Sete, das dez professoras, falaram sobre o assunto, relatando que os videos
séo repetidos ano apds ano, sem qualquer aprofundamento, novidade ou temas que
seriam relevantes para sua pratica dentro de sala de aula:

Essas formacdes, por exemplo, do inicio do ano. [...] Ja4 é o meu segundo
ano. Elas acabam sendo repetitivas. [...] A gente tem varias

necessidades, e ai a gente tem que ficar 14, ouvindo alguma coisa que
a gente ja ouviu. E de uma forma, muitas vezes, em video. (Elis)

E o meu segundo ano aqui também. Eu também percebi os videos iguais.
[...] Entdo eu esperava que seria, por exemplo, algo mais aprofundado.
(Ana)

Eu quero aprender uma coisa que eu ndo sei, ou eu quero praticar algo
que eu ndao domino. (Sofia)

Poderia ter sido mais bem pensado, mais bem elaborado. Pensando na
didatica, que a gente tanto preza, para nds ndo retornou, nao teve.
(Olivia)
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A fala de Olivia evidencia, ainda, como falta nesses treinamentos um
aprofundamento que inclua, inclusive, a homologia de processos, uma das estratégias
de formacéao de professores listadas por Silva (2019), ou seja, trazer aos professores
momentos de formacédo que sirvam também de modelo do que se espera deles dentro
da sala de aula.

Silva (2019) destaca que o conceito tem origem na obra de Schon (2007), autor
que fala sobre a “simetria invertida”. A autora destaca, portanto, exatamente o que foi
expresso por Olivia em relagdo as praticas didaticas:

Duas sdo as premissas por tras desse conceito: O futuro professor aprende
a profissdo num lugar similar ao qual vai atuar, e isso se da numa situagéo
invertida. A ideia béasica é que o professor, na posicdo de um aluno,
vivencie ou experimente em seu proprio processo de formacéo, as

praticas didaticas, que podem ser desempenhadas em sala de aula.
(Silva, 2019, p. 78, grifo nosso)

No entanto, cabe ressaltar que, “a chave para uma boa formacgao nao esta na
estratégia, mas na concepc¢ao do coordenador sobre o processo de formacao” (Silva,
2019, p. 75).

Isto posto, assim como na fala das professoras, a necessidade de
aprofundamento aparece no relato da coordenadora, ao compartilhar que, por ter que
exercer outras funcoes, falta a ela tempo para se aprofundar nos temas que ela
gostaria de compartilhar com as professoras:

[...] arealidade darotina da coordenacédo pedagdgica, muitas vezes, ndo
me permite preparar formacdes que realmente se aprofundam nos
temas que considero importantes. Sou tdo tomada por urgéncias e
burocracias, que por vezes, a formacdo é planejada de uma forma
superficial, sem muito embasamento tedrico, sem um material de apoio,

muito mais baseada na minha experiéncia e no meu conhecimento (que
por vezes é raso). (Coordenadora Pedagogica)

Dessa forma, poderiamos reformular a frase de Silva (2019), destacando como
a chave para uma boa formacdo ndo estd na estratégia ou apenas na mao da
coordenacdo, mas sobretudo, na concepcao da instituicio sobre o processo de
formacéo.

Ainda dentro da discusséo a respeito das formac¢des no inicio do ano letivo,
além da falta de aprofundamento ser um fator importante, afetando sua participacéo
ativa e consciente nas formacdes, duas participantes também destacam o fato de nédo
terem tempo para fazer as coisas que realmente as preocupam no comec¢o do ano:

arrumar a sala, ler as fichas dos alunos, comecar a estabelecer um relacionamento
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com a professora assistente e demais professores. De acordo com as professoras,
iISSO gera preocupacao e acaba impactando na dedicacéo e interesse delas frente
esses momentos formativos, gerando um sentimento de frustracdo por ndo terem

suas necessidades atendidas.

A gente tem vérias necessidades, e temos que ficar 14, ouvindo alguma
coisa que a gente ja ouviu. [...] Eu confesso que muitas vezes n&o estou
muito aberta. Porque eu estou mais preocupada com as coisas que
estdo acontecendo fora do que querendo estar ali, né? Estou querendo
escapar dali, na verdade. (Elis)

Realmente, como a Elis falou, chega o comeco do ano, a gente tem muita
coisaparadeixar pronta. [...] Entdo, a gente se preocupatanto com isso,
que ali parece que a gente esta perdendo tempo, que a gente poderia
estar fazendo outra coisa. (Ana)

Eu até posso mencionar algo que aconteceu este ano. Estava tendo uma
palestra, um video que ja tinha sido repetido, e a grande maioria dos
professores estavam fazendo outras coisas: cortando, colando,
resolvendo varias coisas, escrevendo no computador. [...] Porque ndo nos é
oferecido um tempo adequado para que a gente consiga cuidar das
coisas necessarias, imediatas. Eu preciso ter uma conexdo com a minha
assistente. A gente precisa conversar o basico. Como € que a gente vai
receber as criancas? Quais sdo os valores da escola? [...] Vamos conversar
0 basico para conseguirmos receber essas criangas bem. Mas a gente nao
consegue fazer isso e fica la, ouvindo o mesmo video de novo. (Elis)

Olivia, uma professora que teve esse treinamento pela primeira vez,
compartilhou compreender que as informacdes transmitidas nos videos eram
importantes, mas pelo fato de serem videos, sem qualquer interacdo ou acdo do
préprio professor, acabou se tornando algo cansativo e que ndo atendeu as suas
necessidades como professora nova na instituicao.

Eu entrei agora, e eram muitos videos, muitainformacao. E a gente acaba
ficando cansado pela postura de estar sentado, de ser um video e nao
ser interativo. Depois do almogo, as vezes, vocé esta com sono, vocé ja nao
esta com uma concentragdo 100%. Eu precisava ter todas aquelas

informagdes, mas da maneira como elas estavam chegando a mim,
foram se perdendo. (Olivia)

Sofia acrescenta, ainda, entender que muitas das formacfes realizadas no
inicio do ano apresentam aspectos procedimentais, que poderiam ser discutidos entre
0s proprios professores, aprendendo uns com 0S outros, em um processo de
interformag&o, como mencionado anteriormente. Além disso, Sofia também menciona
algo essencial para a construcdo de momentos formativos significativos: envolver o

professor.
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Na formagado, a gente tem coisas que sdo procedimentais: aqui € o
teaching guide [guia do professor], aqui € o diario, aqui € o site...é uma coisa
procedimental que a gente aprende entre a gente. [...] Quando vocé tem
gue pensar no todo, ter esses espac¢os na formagao, perguntar para a
equipe: “O que vocés estao sentindo falta?” (Sofia)

Nesse sentido, ter mais atencéo e atender as necessidades e interesses das
professoras também é uma ideia que aparece no relato da coordenadora pedagdgica,
inclusive como um ponto de melhora:

[...] a escolha dos temas dos momentos formativos planejados por mim é
feita com base no que percebo como necessidade das professoras, ou 0 que
elas mesmas trazem como necessidade. [...] consigo identificar que eu

deveria ouvir mais as professoras, do que s6é contar com o que observo
ou penso ser necessario. (Coordenadora Pedagdgica)

Esse ponto fica claro, ainda, na fala da CP quando ela relata sobre como se
sente quando a formacdao sai da forma que ela esperava ou ndo. Ao ndo sair conforme
sua expectativa, ela conta que fica reflexiva, pensando se deveria estar mais atenta
as professoras e escuta-las de forma mais ativa. No entanto, ela ndo menciona como
parte dessa reflexdo, conversar com as professoras e escutd-las sobre suas
expectativas e impressdes sobre o momento formativo e o que poderia ter sido
diferente.

Quando isso ndo acontece, fico reflexiva e tento entender o que poderia
ter feito diferente. Como disse acima, fico pensando se talvez eu esteja

fazendo uma leitura errada de algumas situacdes e se deveria estar
mais atenta e escuté-las de forma mais ativa. (Coordenadora Pedagdgica)

Complementando a discusséo sobre as formacdes de inicio do ano, algumas
professoras compartilharam sugestbes de como acreditam que esses momentos
poderiam ser mais produtivos e significativos. Dentre as sugestdes, predominam
momentos que incluem troca de experiéncias entre os préprios professores, assim

como entre escolas e profissionais da educacao.

Poderia ter mais workshops, algo mais dinamico e até com educadores de

outras escolas. [...] Eu acho que seria legal trocar essa experiéncia com
outros professores, de fora da escola, com outras visdes de educacéo.
(Eloise)

Fulana esta fazendo uma pos de aprendizagem. [...] “Olha, aquela aula que
vocé fez foi muito boa, traz para a gente, vamos aprender juntas.” Essas
coisas que cada uma pode trazer o que foi muito significativo, aquilo que
aplica no nosso dia a dia. [...] Quando eu vou para uma reuniéo, é iSso o0
que eu espero. (Sofia)
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A pesquisadora externa, percebendo que havia um foco muito grande nos
momentos de formacao de inicio de ano, redireciona a conversa, perguntando sobre
suas expectativas e sentimento em relacdo aos demais momentos formativos que
elas jA haviam mencionado. Olivia relata, portanto, como considera 0 momento da

supervisao pedagdgica um momento de troca com a coordenadora.

A supervision [supervisdo] eu acho bastante importante, porque vocé
consegue trazer particularidades da sua sala de aula. E um lugar, nesse
momento, de orientacdo, mais especifico. [...] Elas sdo necessarias,
estratégicas e eu acho que elas precisam acontecer. [...] E um momento
de escuta e pode se tornar um momento de troca. [...] Eu acho que
trazendo algo que vocé nao sabia, havendo troca, é formacédo. Existem
questdes do dia a dia que, havendo troca, vocé se torna um profissional
melhor, mais leve as vezes. (Olivia)

Ao relatar sobre a supervisdo pedagogica, Olivia traz em sua fala outras duas
ideias relevantes e que expressam as expectativas e sentimentos frente a alguns

momentos de formacé&o: orientacéo e alivio.

E um momento de escuta e pode se tornar um momento de troca. E acho
gue a gente espera, enquanto professor, uma orientacdo. Se a gente ndo
estd seguro como responder a algo, como proceder, como continuar...a
gente busca essa informacao. [...] Existem questdes do dia a dia que,
havendo troca, vocé se torna um profissional melhor, mais leve as vezes. As
vezes vocé estd vendo um super problema, vocé esta pesado a semana
inteira e alguém olha de fora e fala: “Nao, vamos olhar por um outro
lado.” E te alivia. E ai vocé consegue seguir uma semana melhor. Acho que
tudo muda. (Olivia)

Deise complementa, compartilhando a sua experiéncia e concordando com a
colega ao relatar que, para ela, a supervisdo também é um momento no qual ela
encontra orientacdo e, consequentemente, alivio.

Acho que nas reunifes que a gente tem com a coordenagdo, € algo
também mais para aliviar. Aliviar um pouco da frustracdo que a gente
acaba tendo. [...] E onde a gente consegue ouvir. [...] “Ja pensou em ler esse
livro ja que vocé gosta de ler? Vé esse livro aqui e depois vamos conversar
sobre o que vocé achou.” E nessa, a coordenacdo acaba incentivando

vocé a procurar mais e tentar resolver casos. Ndo é dar a solucéo, mas
tentar. “Que tal fazer isso e vamos ver o que da?” (Deise)

Semelhantemente, no relato da coordenadora pedagdgica, ao descrever as
etapas que compdem a supervisdo pedagogica, ela expressa a sua expectativa de
gue este seja um momento de orientacdo e alivio, ao colocar que espera que as
professoras se sintam seguras e confortaveis, sem se sentirem julgadas por uma

figura superior.
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Acredito que, ao seguir essas etapas e conduzir a conversa dessa forma, a
professora se sinta mais segura e confortavel, sem se sentir julgada por
uma figura superior. Vejo que essa pratica tem funcionado, pois as
professoras se demonstram muito seguras durante oS momentos em
gue as observo, além do fato de, muitas vezes, elas pedirem que eu
observe algum momento ou aula em especifico que tem representado
um desafio para elas, sem medo de expressarem suas insegurangas e
vulnerabilidades, pedindo a minha ajuda. (Coordenadora Pedagdgica)

O que observamos, portanto, € que, nas falas sobre as supervisées individuais
com a coordenacao, as participantes expressam exatamente o sentimento esperado
pela coordenadora, ou seja, de que aquele ndo seja apenas um momento de
formacgao, mas um espaco seguro no qual elas podem compatrtilhar suas dificuldades
e frustracdes. Ademais, elas ndo se sentem julgadas; pelo contrario, sentem-se
incentivadas a buscarem solucfes para seus problemas e se tornarem profissionais
melhores.

Além de expressarem suas expectativas em relacdo a formacdes que levem
em conta suas necessidades como professoras, e seu interesse em trocar
experiéncias com outros profissionais, que ndo somente os da escola onde trabalham,
surge também de uma das participantes a expectativa de que as formacdes tratem
mais sobre temas relacionados a realidade da escola.

Aqui € uma escola inclusiva, entdo a gente tem varias criancas atipicas.
Eu acredito que a gente podia se aprofundar nesse assunto. [...] Somos
uma escola internacional. Eu acredito que a gente pode se aprofundar
nisso. [...] Eu acredito que outros pontos que nds abordamos aqui, que € o

carro-chefe de onde a gente trabalha. A gente ndo tem. Entdo, a gente tem
gue ou buscar fora ou se especializar fora. (Clara)

Tal fala revela como as professoras ndo tém encontrado, na formacgao
continuada em servico, aquilo que esperam e consideram importante, sendo
necessario buscar formacao fora da escola, at¢é mesmo para temas considerados
importantes pela prépria instituicao.

Apés descrever cada momento formativo, as condi¢cdes nas quais eles ocorrem
e seus objetivos, a coordenadora pedagodgica relata o que espera da formacéo
continuada em servico, destacando aspectos que envolvem motivacao, propdsito e
desenvolvimento dos professores e, consequentemente, de seus alunos.

Espero que tais momentos despertem nelas a vontade de aprender e
continuar se desenvolvendo como profissionais e pessoas. Espero
conseguir ajuda-las a se tornarem profissionais melhores, que realmente

entendem o propdsito do que fazem. Mais do que isso, espero que esses
momentos formativos impactem positivamente sua pratica docente, e



129

consequentemente, o cotidiano da escola e o desenvolvimento das
criancgas.(Coordenadora Pedagogica)

Isto posto, identificamos nas falas dos participantes como o sentimento ao
terem uma formacao significativa é exatamente o esperado pela CP.
Quando eu chego e é umareunido de que eu tirei alguma coisa de legal,
[...] que eu tirei estratégias legais para usar na sala, ideias novas que eu falei:
'‘Nossa, isso aqui € muito bom, legal de usar', isso da um gas. Teve reunides
gue as meninas compartilharam coisas que eu fiquei emocionada [...],
porque a gente também ndo tem muita troca. Entao, assim, € um momento
gue é importante e da uma inspiracdo. Esses momentos dao um gas,

assim, um sentimento de “Nossa, estou fazendo uma coisa certa, estou
no lugar certo.” (Alicia)

Conforme relatado por Alicia, ao ter suas expectativas alcancadas, ela
consegue entender ainda mais o propoésito do que faz e sente-se motivada para
continuar se dedicando a profissdo. Além disso, ela destaca que isso gera uma
sensacao de pertencimento. A importancia desse sentimento sera aprofundada na
analise final da categoria, considerando que o préximo topico também abordara

aspectos relevantes relacionados a ele.

3.4.2 Experiéncias significativas ou negativas na formacao em servico e seus
impactos na formacao profissional docente

Por fim, ainda dentro da categoria “Avaliagdo dos momentos formativos”,
identificamos este topico, através do qual as professoras e a coordenadora tiveram a
oportunidade de compartilhar experiéncias que viveram relacionadas a formacéo
continuada em servico. A partir de seus relatos, identificamos experiéncias negativas
e positivas, e usamos 0s motivos para tal classificagdo como os temas principais,
sendo trés deles relacionadas as experiéncias negativas, e dois, as positivas:
Negativas: (1) formagdo com repeticdo de informacbes; (2) formacgOes muito
generalizadas; (3) formacdes que exigem muito do professor; Positivas: (4)
envolvendo a escolha do formando; (5) envolvendo colaboracdo e troca entre os
profissionais.

Conforme j& apresentado anteriormente, durante a roda de conversa, a
guestdo que tratava sobre as expectativas e sentimentos frente aos momentos
formativos dentro da escola, girou em torno dos treinamentos de inicio de ano, com
uma grande critica ao fato de serem formagfes com informacdes repetitivas, sem
aprofundamento e inovagdes. Durante a discussdo deste assunto, tais formacgdes

voltaram a aparecer, como uma experiéncia negativa. Elis, por exemplo, compartilha,
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inclusive, que esses momentos sequer parecem terem sido planejados pensando nos
professores.
Essas formagdes, por exemplo, do inicio do ano, [...] elas acabam sendo
repetitivas. Eu acho que a didatica ndo é muito boa. [...] Eu acho que todo

o trabalho que a gente pensa em didatica, em sala de aula, ele ndo é
pensado nesse momento para a gente. (Elis)

Clara, entdo, complementa a fala de Elis, ao dizer:

Por isso que eu acho que cabe a coordenacgéo do professor. (Clara)

guerendo dizer que, se planejar tais momentos formativos fosse responsabilidade do
coordenador do segmento, eles seriam feitos pensando no professor de Educacao
Infantil, por exemplo, atendendo as suas necessidades. Tal colocagéo valida o que
temos defendido durante todo o nosso trabalho, ou seja, uma formacao continuada
dentro da escola, construida pelo coordenador pedagogico, juntamente com sua
equipe docente, que considere a realidade e as necessidades do grupo de
professores daquele contexto especifico. Como destacado por Zumpano e Almeida
(2012),

[...] a0 exercer o papel de formador, o coordenador pedagdgico pode realizar
um trabalho coletivo, articulado e integrado com a equipe educativa,
investindo na formacdo continuada do professores na prépria escola,
estimulando-o a perceber que as propostas transformadoras resultantes do
processo de formacdo continuada fazem parte do projeto da escola,
estabelecendo uma parceria de trabalho com o professor que possibilite a
tomada de decisdes por parte desses atores capaz de garantir o alcance de
metas em comum, bem como a efetividade para alcan¢éa-las. (p. 26)

Semelhantemente, Alicia, ao compartilhar outra experiéncia negativa, relata
gue ja participou de momentos formativos nos quais os temas abordados nédo
agregavam para a sua pratica, pensando na faixa etaria com a qual ela trabalha.
Portanto, por serem formacGes muito abrangentes, Alicia compartiiha do mesmo
sentimento que Elis ao declarar que tais momentos ndo parecem ser voltados para
os professores.

[...] muitas vezes, a gente tem esses workshops, que eu falo: “Ta bom. O que
eu vou fazer com isso agora?” Porque nao tem o menor sentido com a

faixa etaria que eu dou. E parece que nem € voltado para a gente,
inclusive. E muito geral. (Alicia)

Por outro lado, Elis acrescenta um comentario que traz uma outra perspectiva

a respeito dessas formacdes mais abrangentes, destacando que seria interessante
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adquirir mais conhecimento a respeito do funcionamento da escola como um todo.

Ela compartilha, entdo, como considera importante que elas, como professoras de

Educacao Infantil, tenham acesso as praticas e curriculo dos demais segmentos.
Pensando na escola como um todo, eu ndo acho que deveria ser frequente,
mas a gente deveria ter [...] acesso as praticas que acontecem aqui, por
exemplo, no Middle ou no Primary Years [Ensino Fundamental | e 1l], para
termos uma no¢do da escola como um todo e compartilhar praticas

interessantes. [...] Eu acho que é legal a gente ter ideia da escola como
um todo, de como a continuidade funciona. (Elis)

Essa fala chamou nossa atencdo, ao trazer por parte da participante uma
necessidade que deve, de fato, ser um compromisso do coordenador pedagdgico
frente a formacao continuada dentro da escola: o trabalho coletivo em torno do projeto
politico-pedagdgico da escola, a comecar pela sua construgdo coletiva, como
ressaltado por Orsolon (2001),

A promocdo de um trabalho pedagdgico que ultrapasse as fronteiras do
conhecimento e das fung¢des/agbes rigidamente estabelecidas no ambito da
organizacgdo e da gestéo da escola, por meio de uma gestéo participativa, na
qual os profissionais dos diferentes setores possam efetivamente participar
da construcdo do projeto politico-pedagogico da escola, colaborando na
discussdo, a partir de seu olhar e de sua experiéncia, propiciaria a construcao
de uma escola em que as relacBes e os planejamentos de trabalho se

dessem de uma maneira menos compartimentada, mais compartilhada e
integrada. (p. 21)

Ainda tratando-se de experiéncias negativas, Alicia compartilha sobre uma
formacao feita durante a reunido académica, na qual a coordenadora pedagdgica
dividiu o grupo de professoras da Educacao Infantil em grupos e distribuiu textos
diferentes para cada grupo, e perguntas relacionadas ao mesmo. Os grupos
deveriam, entédo, responder a essas perguntas e preparar uma apresentacéo para a
reunido seguinte, na qual elas compartilhariam um resumo do texto e suas respostas.

Alicia justifica que, essa formacéo foi negativa pois, entre uma reuniao e outra,
elas ndo tinham tempo o suficiente para se reunirem, se aprofundarem no texto e
preparar a apresentacdo, e tem sua fala apoiada pela colega, Clarice.

A gente teve uns outros trabalhos que eu achei assim, “6 do borogodo™3.
[...] Teve o texto, que vocé respondia as perguntas, e foi como se fosse um
seminario. [...] A gente né&o tinha tempo para trocar. E muito corrido de

manhd, de tarde, e a gente ndo tem tempo para fazer essa troca, para
conversar. (Alicia)

13 Giria utilizada para se referir a algo ruim ou de baixa qualidade.
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A gente nfo tem tempo, né? E tanta demanda, aqui e fora. E a gente tem
uma vida, né? As formagdes demandam muito da gente, e a gente nao
tem de onde tirar esse tempo para formar, né? (Clarice)

Ao conversarem sobre a falta de tempo e a percep¢ao de que a formacéo
acaba sendo mais um trabalho a ser levado para casa, Elis compartilha que acha que

a formacgéo deve acontecer exclusivamente dentro da escola.

Eu acho que tem que ser feito aqui. (Elis)

Sofia, entdo, complementa:

As vezes, o simples ja é o suficiente. (Sofia)

Tal perspectiva da formacdo como mais uma coisa na infindavel lista de
responsabilidades do professor é ressaltada em nossa fundamentacao tedrica como
um dos obstaculos frente a formacédo em servico, por ser uma das principais causas
do individualismo presente dentro das escolas. Como destacado por Fullan e
Hargreaves (2003), as “impossivelmente elevadas expectativas que muitos
professores fixam para si mesmos em um trabalho com limites definidos de modo
insuficiente” (p.55) os leva a se isolarem e aceitarem, muitas vezes, que somente as
suas proprias experiéncias séo o suficiente para aperfeicoarem sua pratica.

Ao compartilharem as experiéncias significativas, um primeiro tema que se
destaca em comum sé&o formacgdes que envolvem a escolha do formando. Como
compartilhado por Maria, Louise e Alicia, ao terem essa autonomia para escolherem
as formacdes de acordo com as suas necessidades, esses momentos se tornaram
tdo significativos, que elas conseguem enxergar o impacto até hoje em sua pratica e
crescimento profissionais.

[...] a escola disponibilizava uma grade enorme de workshops, que vocé se
inscrevia. Por exemplo, se vocé achava que vocé esta precisando de
ideias de Math [matematica], entdo vocé vai para a sua faixa etaria, para
o workshop de Math. [...] E com isso, a gente investia 0 nosso tempo nas
nossas préprias necessidades. [...] A gente passava praticamente todo
o periodo de formacédo fazendo e trocando no que a gente sente que
estava precisando. [...] Aquilo servia para trazer recursos para o resto da
caminhada. Era aquele gés, aquele empurrédo que a gente precisava para
comecgar o ano. [...] Com essa variedade, a gente ia crescendo conforme 0s
anos. [...] Eu lembro que eu tinha muita dificuldade com transition [transi¢ao],

e eu fiz um ano so disso. [...] E eu trago esse conhecimento até hoje.
(Maria)

Eu achei super interessante também, que a gente podia escolher o que a
gente queria participar. [...] A gente pode escolher o que nos interessa
mais, e acaba sendo mais produtivo. (Louise)
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E muitas coisas eu levo comigo hoje, por conta desses workshops. [...] A
gente escolhia o que fazia mais sentido. [...] A gente conseguia escolher
0 que fazia mais sentido naquele momento. [...] E todo mundo estava ali
porgue queria. (Alicia)

Da mesma forma, Olivia destaca uma experiéncia significativa que envolvia
ndo somente a escolha do formando em meio a assuntos e temas pré-definidos, mas

também escuta-lo sobre suas necessidades e interesses.

[...] a gente tinha uma caixinha em que a gente colocava sugestdes:
“Préximo meeting (reunido), a gente vai conversar sobre o qué?” Cada um
colocava o que queria. [...] Eram coisas pequenas, mas que acabavam
se tornando grandes naquele encontro, porque fazia parte do seu
segmento, porque era uma necessidade que vocé tinha. (Olivia)

Por fim, o tema que surgiu com mais recorréncia, tanto na roda de conversa,
guanto no relato da coordenadora pedagogica, sobre experiéncias significativas, diz
respeito a momentos que permitem o compartilhar de praticas e trocas de
experiéncias, seja entre os professores, ou com profissionais mais experientes e que

sdo referéncias em determinados assuntos.

Acho que, assim, uma das forma¢8es mais ricas que eu tive foram I3,
esses workshops. E ai eram varios professores de varios lugares. [...] Eu
fiz workshops de professores que estavam dentro da sala de aula, para
mostrar as suas melhoras préticas. E muitas coisas eu levo comigo hoje
por conta desses workshops. [...] Era uma troca muito boa. (Alicia)

A outra escola que eu trabalhava [...] tinha algo bem interessante. [...]
Tinham alguns palestrantes que sdo pessoas referéncias em praticas,
metodologias, que eram muito bacanas. [..] E fora isso, tinha o
compartilhamento de pratica. A gente fazia algo meio cientifico. A gente
apresentava um poster. [...] Durante o ano: “Olha, eu quero apresentar
meu projeto”, ai vocé fazia. [...] Entdo tinha uma partilha de prética bem
grande, que era bem interessante, e com outras unidades da escola.
(Elis)

A gente comecou a ter no nosso segmento também, o que eu achei 6timo.
Os dias que a gente teve [...] essas préticas, melhores préticas, eu achei
também que foi muito legal, muito rico. (Alicia)

Da mesma forma, a coordenadora pedagdgica compartilha sobre uma
formacéo a qual ela conduziu, que envolveu colaboracao, através de um momento
gue serviu como uma espécie de roda de conversa, na qual todas compartilharam o
gue elas poderiam, juntas, adotar de praticas para criar uma comunidade mais
colaborativa.

Um exemplo significativo para mim foi no inicio de 2025, [...] no qual

trabalhamos com nosso grupo de professoras a concepcao de
colaborag&o. Como contribuicdo, utilizei autores importantes sobre o tema
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(que havia utilizado na minha pesquisa de mestrado) e propusemos praticas
gue pudessem nos ajudar a construir uma cultura colaborativa. Além de
propor, reservamos um momento paraouvir sugestdes das professoras
sobre o que elas consideram como praticas colaborativas e ideias que
elas tinham que poderiamos implementar. Acredito que essa abordagem,
gue misturou pratica e teoria, trazendo embasamento tedrico e autonomia
ao grupo, foi uma prética significativa e que trara mudancas positivas
para o nosso ano letivo. (Coordenadora Pedagdgica)

A andlise desta categoria revela, portanto, trés aspectos importantes em
relacdo ao que os professores consideram como uma formacéo significativa.

O primeiro aspecto pode ser observado ao compararmos o que foi exposto no
assunto “experiéncias significativas ou negativas na formagédo em servico e seus
impactos na formacao profissional docente” com as experiéncias compartilhadas.
Através da analise dos relatos, podemos afirmar que, o que foi colocado como
expectativa e sentimento, tanto pelas professoras quanto pela CP, frente a formacéao
em servico, também aparece como motivo para as formacdes terem sido, ou néo,
significativas. No quadro abaixo, retomamos algumas das falas para estabelecermos

essa relacao de maneira clara, sintetizando os temas analisados:

Quadro 4 — Expectativas e experiéncias

Expectativas Experiéncias

A outra escola que eu trabalhava [...] tinha algo
bem interessante. [...] Tinham alguns
Aprofundamento palestrantes que sédo pessoas referéncias em
préticas, metodologias, que eram muito
bacanas. (Elis)

Complementando esse seminario do texto, eu
acho que eram praticas interessantes, mas nem
era para a nossa faixa etaria ou para a
metodologia que a gente aplica aqui. [...] Acho
gue tem que ser uma coisa mais proxima. Se
a gente for fazer alguma coisa, discutir em
grupo alguma coisa, que seja mais préximo da
nossa realidade. (Sofia)

Atencao as necessidades e interesses do
professor

Um exemplo significativo para mim foi no inicio
de 2025, [...] no qual trabalhamos com nosso
grupo de professoras a concepcao de
colaboragéo. [...] Além de propor, reservamos
um momento para ouvir sugestfdes das
professoras. (CP)

Eu fiz workshops de professores que estavam
dentro da sala de aula, para mostrar as suas
Troca de experiéncias melhoras praticas. E muitas coisas eu levo
comigo hoje por conta desses workshops. [...]
Era uma troca muito boa. (Alicia)

A gente passava praticamente todo o periodo
de formacédo fazendo e trocando no que a gente
sente que estava precisando. [...] Aquilo servia
para trazer recursos para o resto da

Motivacao
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caminhada. Era aquele gés, aquele empurréo
gue a gente precisava para comegar o ano.
(Maria)

Fonte: autoria propria.

O segundo aspecto, revelado através da andlise desta categoria, € a
percepcao das professoras da importancia de uma formagéao em servigo que combine
processos de hetero, inter e autoformacdo. Podemos perceber tal aspecto,
principalmente, no momento da roda de conversa, no qual as participantes
compartilharam a experiéncia negativa que haviam tido em relagao aos treinamentos
de inicio de ano. Durante a discusséo, algumas delas comecaram a trazer sugestdes
de como acreditam que esses momentos poderiam ser mais significativos. Elis, ao
compartilhar sua ideia, traz em sua fala uma consciéncia de como tais treinamentos
nao trazem a combinagao de hetero, inter e autoformacgao, ao fazer referéncias aos
videos utilizados.

Isso veio jogado. [...] Nao tem uma discussao, alguma coisa, por exemplo:
“Vamos pegar um dia, vamos discutir isso aqui. Vocés entendem? [...] Se
tiver alguma duvida, estou aqui.” Eu acho que é muito mais funcional, porque
todo mundo aqui sabe estudar, né? Todo mundo ja tem uma graduacao

pelo menos, entdo todo mundo consegue buscar os proprios
conhecimentos. (Elis)

Através dessa fala, podemos perceber que a participante tem uma percepc¢ao
da importancia da autoformacao, inclusive revelando sua visdo de que a prépria
instituicdo ndo as enxerga como capazes de buscar essa autoformacao, pois, de fato,
tais treinamentos de inicio de ano consideram apenas um processo de
heteroformacdo, colocando videos com especialistas e passando informacfes
abrangentes e excessivas, como também compartilhado por Elis.

Porque |4, vocé vai ficar aguele monte de informacgéo, falando, falando,

falando, falando. E eu vou reter quanto daquilo? Eu acho que essas
formacdes do inicio do ano, a maioria ndo é produtiva. (Elis)

Aléem disso, observamos nos relatos e sugestdes das professoras o0s
momentos de troca entre professores como algo muito importante em um momento
formativo significativo, o que revela a percep¢ao da importancia da interformacéo na
formacdao profissional docente em servigo.

Portanto, retomamos o que foi dito na analise da categoria “momentos
formativos”, em que concluimos que, na visdo das professoras, 0s momentos

formativos eram aqueles mais voltados a um processo de heteroformacéo,
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considerando que elas haviam mencionado apenas momentos nos quais ha a
participacdo de um especialista ou da coordenacao. No entanto, como ja destacado,
esta categoria revela haver sim uma consciéncia, por parte das professoras, da
importante relacdo entre hetero, inter e autoformacdo e de sua responsabilidade
frente & formagcdo em servico, visto que as professoras revelam entenderem que um
momento formativo significativo envolve sua participacéo consciente e ativa.

Por fim, o terceiro aspecto revelado pela analise desta categoria é a relacao
entre momentos formativos significativos e a promogcdo de um senso de
pertencimento que, consequentemente, gera uma cultura colaborativa, e auxilia o
formando a entender e refletir sobre 0 seu propdsito e objetivos como profissional. Ao
final da conversa, as participantes inclusive destacam como os momentos de troca
sdao momentos formativos significativos para elas, por permitirem que elas se
conhecam melhor, estabelecam vinculos e passem a se respeitar e demonstrar mais
empatia umas pelas outras.

Pensando nisso de cada uma ter uma experiéncia, a gente aprende aqui,
sO conversando sobre a histéria de vida de cada uma. [...] E ai, numa
dessa, em uma reunido...vamos entender, entre nds, 0 que a gente pode
contribuir com cada uma. [...] Quando vocé se conecta mais com as
pessoas, vocé entende mais o perfil delas e vocé tende a nédo se irritar. [...]

Isso possibilita vocé conhecer essas pessoas de uma outra forma, com
um outro olhar. E ai vocé tem esse respeito, essa empatia. (Sofia)

E legal que vocé conheca quem esta do seu lado. Se voceé precisar de
ajuda, com quem vocé vai falar? E aqui. Tem que resolver aqui. Eu acho
isso muito importante. (Olivia)

Nesse mesmo sentido, pensando na essencialidade da busca por uma cultura
colaborativa e vinculos entre todos os membros da equipe docente, a coordenadora
pedagdgica compartilha mais uma experiéncia que considerou significativa para ela

como formadora.

Uma formacéo que foi muito significativa para mim como formadora, e sinto
gue para o time de professoras também, foi uma que realizei no inicio do ano
de 2023 [...] na qual as professoras expressaram, através da arte (elas
poderiam fazer um desenho, uma poesia, usar uma musica, escolher algo da
preferéncia delas), o que a escola significava para elas. Essa reunido foi
extremamente importante para nos conhecermos, ouvirmos umas as
outras e nos identificarmos como equipe. [...] Essa experiéncia fez com
que, ndo s6 eu como formadora, mas toda a equipe pedagdgica tivesse
um outro olhar para o ano que estava por comecar entendendo que
podiamos contar umas com as outras, criando esse sentimento de
colaboracéo. (Coordenadora Pedagdgica)
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Essa expectativa e busca por pertencimento e colaboragao, por parte tanto das
professoras quanto da coordenadora pedagdgica, confirma outro importante ponto
gue trabalhamos em toda nossa fundamentacéo tedrica, que diz respeito a uma das
formas ressaltadas por Imbernén (2010) para quebrar com o individualismo téo
presente dentro das escolas: uma formacgéo continuada em servi¢o que tenha como
pilares a metodologia do trabalho e o clima afetivo, ou seja,

um clima e uma metodologia de formacao que coloquem os professores em

situacbes de identificacdo, de participacdo, de aceitacdo de criticas e
discrepancia, suscitando a criatividade e a capacidade de regulacdo (p. 65).

A andlise desta categoria revela, portanto, que, na perspectiva dos
professores, 0s momentos significativos na formacéo dentro da escola sdo aqueles
gue possibilitam o aprofundamento de topicos que atendam as necessidades e
interesses dos docentes, considerando sua realidade. Para tanto, faz-se necessario
gue o planejamento seja feito coletivamente, favorecendo a troca de experiéncias e
promovendo maior motivacdo, senso de pertencimento e proposito, o que, por sua
vez, resulta em mudancas na préatica pedagogica, no desenvolvimento coletivo e

individual dos professores, e na aprendizagem dos alunos.

3.5 Categoria 5: Planejamento dos momentos formativos

Conforme destacado no inicio deste capitulo, esta categoria € exclusiva da
coordenadora pedagogica, o0 que ja revela, antes mesmo da andlise dos dados que
serdo apresentados a seguir, como o0 planejamento dos momentos formativos
aparece como uma preocupacao somente da figura da CP. Aprofundaremos a analise
de tal indicativo a partir de dois assuntos principais: (1) registros; (2) expectativas e
sentimentos. Além disso, utilizaremos registros de momentos formativos aos quais
tivemos acesso para fundamentar nossa analise.

Antes de seguirmos para cada tdpico, vale ressaltar que, dentre os momentos
formativos que acontecem na instituicdo participante desta pesquisa, apenas as
reunides quinzenais de quarta-feira e a supervisdo pedagogica com a coordenadora
sdo planejadas pela coordenadora pedagbgica e, portanto, fardo parte desta
categoria.

A semana de treinamento, no inicio do ano, como destacado pela CP, é

“organizada e planejada exclusivamente pela rede — sem envolvimento dos diretores,
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coordenadores ou professores”, e as reunides de série s&o momentos apenas entre

os professores, ndo tendo qualquer direcionamento ou participagao da CP.

3.5.1 Registros

Como temos defendido até aqui, acreditamos que a mais importante funcdo do
coordenador pedagdgico € a formacdo em contexto, e, para que ele cumpra essa
funcao, diversos aspectos devem ser levados em consideracdo. Dentre eles, temos
destacado a constituicdo de grupo e a criacdo de uma cultura colaborativa; afinal, é
na relagao entre professores e coordenadores que, juntos, eles “elaboram saberes e
direcionam os encaminhamentos, evidenciando os seus compromissos profissionais”
(Fujikawa, 2012, p. 127).

No meio de tantas estratégias e caminhos que podem ser percorridos pelo CP
para alcancar tais objetivos, encontramos o registro como parte essencial do
planejamento dos momentos formativos. A partir do relato da coordenadora
pedagdgica, identificamos dois temas principais: 0s registros das reunifes
académicas, e os registros das supervisdes individuais.

Como brevemente mencionado acima, tivemos acesso a dois registros de
reunides académicas, que sdo organizados em formato de pauta. Segundo o relato
da coordenadora, ela busca seguir trés etapas na organizacéo da pauta: enviar para
as professoras antes da reunido, registrar durante a reunido o que aconteceu de fato,
e reenvio da pauta atualizada, junto com os demais materiais utilizados (hormalmente
slides).

Outra pratica que busco implementar € a preparacédo da pauta da reuniao,
gue € enviada para as professoras no inicio da semana. Apés areuniao,

reenvio a pauta (com as anotag6es do que aconteceu e discutimos de
fato) e slides (caso tenha utilizado tal recurso). (Coordenadora Pedagdgica)

Ao analisar as pautas, foi possivel perceber que, em uma delas, a
coordenadora conseguiu seguir as trés etapas, registrando durante a reuniao alguns
dos comentaérios feitos pelas professoras. No entanto, na outra pauta, nao ha qualquer
mencado a comentarios, sugestdes ou adendos feitos pelas professoras.
Semelhantemente, na primeira pauta, fica claro o registro de que nédo foi possivel
cumprir com tudo o que havia sido planejado para aguele momento, enquanto na
segunda pauta, ndo ha qualquer observacao que nos mostre se 0 momento seguiu

conforme planejado ou ndo. Além do mais, é possivel observar que a segunda pauta
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(sequéncia da primeira), ndo retoma o que foi tratado na reunido anterior, aspecto
colocado como essencial por Souza (2001), ao destacar a importancia da pauta para
0s momentos de formacao continuada dentro da escola.

No caso das supervisdes individuais, o registro é feito também em formato de
pauta, visto que a coordenadora relata que esse registro fica disponivel on-line para
as professoras, de tal forma que elas possam também acrescentar suas observacdes
ou assuntos que gostariam de discutir durante esse momento.

Essas reunifes sao registradas on-line, através de um aplicativo no qual

tanto eu quanto a professora podemos fazer anota¢gdes antes, durante,
ou depois do nosso encontro. (Coordenadora Pedagogica)

Ao comparar 0s registros das reunibes académicas e das supervisbes
individuais, notamos que o ultimo parece funcionar mais como uma pauta do que 0s
registros das reunides académicas, por ser observado que a coordenadora
pedagdgica segue exatamente as etapas ressaltadas por Souza (2001), utilizando o
registro ao inicio e ao final de cada encontro.

Como relatado pela CP, ao dar acesso ao registro antes das reunides, as
professoras ndo somente tém acesso aos assuntos que serao tratados, mas podem
incluir outros assuntos. Além disso, a coordenadora costuma, ainda, no inicio da
reunido seguinte, retomar os assuntos tratados na reunido anterior, promovendo
reflexdo sobre o que ja foi tratado e o0 que ainda precisa ser revisitado ou aprofundado.

Em vista disso, apesar da propria coordenadora pedagdgica chamar o registro
das reunibes académicas de pauta, constatamos que estes funcionam mais como
uma ata, enquanto o registro das supervisées individuais cumpre com o papel de uma
pauta de fato.

Retomamos aqui, portanto, o que ja destacamos a respeito de uma
reorganizacao e reflexdo, por parte da CP, quanto a sua rotina e acdes, buscando
aprimorar as praticas que ela utiliza. Ao aperfeicoar e utilizar de maneira mais efetiva
a pauta, por exemplo, entendemos que a CP dara um primeiro passo para
desenvolver uma escuta ativa, identificando as necessidades e interesses de seu
grupo de professores, conforme colocado por ela mesma como um ponto de melhora.
Afinal, como destacamos no inicio deste topico, o registro constitui parte essencial
dos momentos formativos, sendo um facilitador para a formacdo em contexto.

Tratando-se especificamente do registro escrito, sendo essa a modalidade
analisada neste topico, Fujikawa (2012) o descreve da seguinte maneira:
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O registro documenta, traduz aquilo que se faz (ou que se pensa que faz).
Na escrita de sua pratica, o educador (professor ou coordenador) assume a
autoria daquilo que faz, de suas escolhas e opc¢des, avaliando as decisbes
tomadas, revelando as concepg¢fes sob as quais apoia suas a¢des (mesmo
guando, por vezes, esse contelido esta "oculto" em sua escrita. (p. 128)

Portanto, quando usado efetivamente, possibilitando rever ideias, rememorar
acoes, reacOes e sentimentos, reconstruir o que foi vivido e praticado e promovendo
oportunidades de socializacdo, o registro escrito auxilia na reflexdo e na avaliacédo
das praticas docentes (da coordenadora e dos professores), potencializando a criacdo

de vinculos e, consequentemente, a construcao do trabalho coletivo.

3.5.2 Expectativas e sentimentos

A coordenadora pedagogica, ao discorrer sobre como realiza o planejamento
das reunidoes académicas e das supervisdes individuais, evidencia suas expectativas
e sentimentos em relagcéo a esse processo. Ao analisar seu relato, identificamos seis
temas principais: (1) atender as necessidades do grupo de professores; (2)
compartilhar boas praticas; (3) oferecer embasamento teorico; (4) mudanca na
pratica; (5) participacao ativa e consciente do formando; (6) frustracdes.

Como evidenciado na categoria anterior, um momento formativo significativo
envolve um planejamento coletivo que envolva os professores, atendendo as suas
necessidades e interesses. De acordo com o relato da coordenadora pedagdgica,
esse € o primeiro passo por ela tomado para planejar os momentos coletivos de
formacéo.

Procuro observar as praticas das professoras, escuta-las e, através
disso, identificar temas relevantes. (Coordenadora Pedagdgica)

A escolha dos temas dos momentos formativos planejados por mim é feita
com base no que percebo como necessidade das professoras, ou o que
elas mesmas trazem como necessidade. (Coordenadora Pedagdgica)

A coordenadora menciona, ainda, fazer parte de seu planejamento para os
momentos coletivos a escolha de uma professora para compartilhar uma boa pratica,
utilizando tal estratégia como uma maneira de gerar reflexdo, e permitir que elas se
conhecam melhor, estabelecam vinculos e passem a se respeitar e demonstrar mais
empatia umas pelas outras, como mencionado anteriormente.

Gosto de compartilhar boas praticas que vejo em sala de aula. Ou segja,
a partir de alguma observacdo que fiz, escolho uma professora para

compartilhar com toda a equipe algo especifico que observei e que
considero relevante para todo o grupo. Através disso, busco incentiva-
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las a refletirem sobre sua pratica docente, inspiradas umas nas outras.
(Coordenadora Pedagogica)

Esta ideia nos remete a um aspecto primordial, mencionado em nossa
fundamentacéo tedrica, para alcancarmos uma mudanca no processo de formacédo
profissional docente. Segundo Canario (1998), precisamos romper com a ideia de
formacédo voltada para uma capacitacdo individual. Afinal, “as situagdes profissionais
vividas pelos professores ocorrem no quadro de sistemas colectivos de acgao” (p.
16), e uma das principais caracteristicas do conhecimento profissional docente,
conforme destacado por Névoa (2023), € sua coletividade. Em outras palavras, a
construcdo do conhecimento profissional docente é um processo que acontece dentro
de um coletivo profissional, como um espaco de reflexao.

Zeichner (1993) aponta ainda que “reflexdo também significa o reconhecimento
de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do
professor’ (p. 17), e a consequéncia disso, na formacado de professores, é a
perspectiva de que é responsabilidade do CP ajuda-los a desenvolver a capacidade
de refletir sobre a propria pratica, desenvolvendo ainda, a consciéncia de que eles
sS&80 0s maiores responsaveis pelo seu proprio desenvolvimento profissional.

Portanto, compartilhar boas praticas representa uma boa estratégia para
potencializar o processo coletivo de aprendizagem, resultando ndo somente um uma
capacitacdo coletiva, mas também auxiliando no desenvolvimento de competéncias
individuais.

Outro aspecto fundamental, trazido pela coordenadora pedagdégica como parte
do planejamento dos momentos formativos, € utilizar autores e materiais que venham
a oferecer embasamento tedrico para a pratica dos professores, tanto nos momentos
coletivos, quanto individuais.

Como contribuicdo, utilizei autores importantes sobre o tema (que havia
utilizado na minha pesquisa de mestrado), e propusemos praticas que

pudessem nos ajudar a construir uma cultura colaborativa. (Coordenadora
Pedagdgica)

Busco pesquisar algum material que podera servir de apoio para a
reflexao da professora. (Coordenadora Pedagdgica)

Como destacado por Souza (2001), faz parte do papel do coordenador
pedagdgico estar sempre estudando e buscando dominar os assuntos que serao
tratados, oferecendo momentos formativos bem planejados, com embasamento

tedrico e profundidade.
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Além disso, ao pensarmos especificamente na Educacao Infantil, cabe ao CP
desenvolver formacdes que tratem das especificidades dessa etapa da educacéao
basica. Dessa forma, “o coordenador pedagdgico e o professor de educacgao infantil
poderao fundamentar suas intervengées com mais seguranca, superando as visoes
assistencialista e/ou reprodutora da educacdo ministrada no ensino fundamental”
(Zumpano; Almeida, 2012, p. 33).

Por fim, como resultado do conjunto das a¢Bes descritas acima (atender as
necessidades do grupo, compartilhar boas praticas, e oferecer embasamento teorico),
a coordenadora pedagodgica revela sua maior expectativa frente aos momentos
formativos planejados por ela: a mudanca.

Espero que esses momentos formativos impactem positivamente sua

pratica docente, e consequentemente, o cotidiano da escola e o
desenvolvimento das criancas. (Coordenadora Pedagdégica)

No entanto, para que isso aconteca, a coordenadora pedagdgica destaca outra
expectativa, e aspecto fundamental para que os momentos formativos se tornem
verdadeiramente significativos e passiveis de gerar mudanca na pratica docente:

Espero que as professoras participem ativamente. Espero que tais
momentos despertem nelas a vontade de aprender e continuar se
desenvolvendo como profissionais e pessoas. Espero conseguir ajuda-

las a se tornarem profissionais melhores, que realmente entendem o
proposito do que fazem. (Coordenadora Pedagogica)

Sua fala revela, portanto, um aspecto que temos defendido durante toda esta
pesquisa: a busca pela criagdo de uma cultura colaborativa, entendendo que, para
gue haja crescimento e aperfeicoamento do professor, é necessario estabelecer uma
comunidade de trabalho que verdadeiramente apoie tal desenvolvimento a partir da
participagéo ativa e colaboracéo entre professores. Nas palavras de Ferreira e Flores
(2012): “A colaboragéo e a colegialidade tém sido formuladas, no discurso politico e
normativo-legal, como a chave da mudanga educativa” (p. 222).

No entanto, apesar de apresentar, através de seu relato, uma organizacéo e
planejamento consistente dos momentos formativos dentro da escola e a consciéncia
da necessidade de uma cultura colaborativa, a coordenadora revela como tais
momentos sofrem grande impacto por conta das influéncias externas mencionadas
anteriormente, sendo a principal, as demandas da instituicao.

As urgéncias do dia a dia tornam o planejamento menos aprofundado
do que eu gostaria; [...] alguns dos momentos acabam sendo utilizados
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para atender demandas da instituicdo (com temas especificos
escolhidos pela rede) ou para organizar eventos.

Por vezes, tenho alguma ideia ou sugestao “engolida” por demandas da
instituicdo, precisando priorizar temas e assuntos trazidos pela
lideranca darede. (Coordenadora Pedagdgica)

Pudemos observar como, de fato, isso acontece, ao analisar a pauta da
reunido académica de 14 de agosto. A reunido havia sido previamente planejada,
seguindo uma sequéncia sobre aprendizagem em grupos e documentacdo
pedagdgica. No entanto, a coordenadora precisou utilizar o inicio da reunido para
informar as professoras sobre um novo projeto lancado pela rede. O fato de ser um
projeto completamente novo, criado e estabelecido sem qualquer participacdo das
professoras — ou sequer da coordenadora — gerou frustragdo e questionamento por
parte das professoras, o que acabou tomando grande parte da reunido, ndo sendo
possivel executar o que havia sido previamente planejado.

Conforme apontado acima, a andlise dos dados desta categoria revela que, a
coordenadora pedagdgica, entendendo a importancia dos momentos formativos
dentro da escola, busca organiza-los seguindo etapas essenciais para a efetivacéo
de uma formacao significativa para todos.

Utilizamos como base para a andlise desta categoria o texto de Souza (2001),
gue apresenta alguns passos praticos que o coordenador pedagdgico pode
implementar para exercer a sua funcéo de formador de formadores.

O primeiro passo apresentado por Souza (2001) é ter na agenda do
coordenador e dos professores, momentos semanais, ou no maximo quinzenais, de
encontros coletivos, estabelecendo-os como prioridade maxima na agenda do
coordenador. Como vimos anteriormente, as reunibes académicas sao um desses
momentos, que acontecem rigorosamente a cada quinze dias, sem interrupgdes ou
cancelamentos. Tal fato nos remete a analise feita da categoria “influéncias externas
na formacgao profissional docente”, na qual discutimos brevemente sobre a
responsabilidade da coordenadora pedagdgica frente ao planejamento dos
momentos formativos, e a organizacdo de sua rotina, levantando alguns
guestionamentos: sera que ela esta priorizando os momentos certos? Sera que 0s
momentos priorizados e que acontecem sem interrupcdes realmente suprem as
necessidades das professoras?

O que foi possivel observar através da analise da categoria anterior a esta €

que, de fato, os momentos coletivos sdo mais mencionados e trazidos como
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experiéncias significativas pelas professoras, havendo pouca ou nenhuma mencéao
aos momentos individuais. Além disso, Souza (2001) destaca a importancia dos
momentos coletivos para a constituicdo de grupo, um dos aspectos que temos
considerado extremamente relevante para a construcdo de momentos formativos
significativos dentro da escola. Sendo assim, entendemos que as reunides
académicas devem, sim, continuar como uma prioridade na agenda da coordenacao
e dos professores.

O segundo passo destacado por Souza (2001) para formar os professores
dentro da escola e constituir, de fato, um grupo, € um planejamento que seja
desenvolvido a partir das necessidades do grupo de professores.

A coordenadora pedagodgica, apesar de buscar seguir essa importante etapa
no planejamento dos momentos formativos, demonstra uma preocupac¢éo com o fato
de, talvez, ela ndo estar tdo atenta como deveria, ou ndo escutar de fato o seu grupo
de professores. Contudo, entendemos também que essa frustracdo vem de uma
verdade observada por Souza (2001):

A questdo é que geralmente percebemos muitas necessidades ao mesmo
tempo, justamente pela forma como a formacao inicial tem se desenvolvido
nos ultimos tempos. Podemos observar, por exemplo, que o professor
conhece pouco sobre o processo de aprendizagem dos alunos, sobre
avaliacéo, sobre como lidar com a disciplina, ou mesmo sobre estratégias de

ensino. Diante dessa constatacéo, novamente a exemplo do professor, o(a)
coordenador(a) tem de fazer escolhas: por onde comecar?

E essa ndo é uma escolha facil. Pelo contrario, € um grande desafio, que envolve a
capacidade do coordenador pedagdgico de, como mencionado anteriormente,
conhecer muito bem o seu grupo de professores, assim como cada professor
individualmente, de tal forma que ele seja capaz de avaliar o contexto e escolher o
caminho que ira segquir.

O terceiro passo, entdo, apds a escolha do tema a ser trabalhado, é definir
como isso sera feito. Contudo, notamos que essa etapa ndao € mencionada pela
coordenadora pedagdgica, € vemos como isso tem um impacto na formacédo, ao
observamos no relato das professoras um exemplo de uma experiéncia negativa de
um momento de formacéo dirigido pela coordenadora, no qual ela pede a leitura de
um texto, e a sua apresentacdo em formato de seminarios.

A falta de interesse das professoras no tema tratado € justificada pela falta de

tempo, como vimos anteriormente. No entanto, o que percebemos ainda, € que
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apesar do tema ser relevante e a ideia de apresentacdes em formato de seminario
ser interessante, ao ndo envolver as professoras no planejamento e néo ter trazido
um embasamento tedrico antes da apresentacao da “tarefa”, a coordenadora acabou
gerando o efeito oposto ao esperado: em vez de ansiarem por esse momento e se
envolverem de forma ativa no processo, as professoras enxergaram a formagéo como
mais uma tarefa a ser realizada fora da escola e mais um fardo sobre seus ombros.

Por essa razéo, Souza (2001) destaca a importancia e responsabilidade do
coordenador pedagdgico em, primeiramente, construir um espago seguro, no qual os
professores se sentirdo confortdveis para compartilhar suas experiéncias,
conhecimento e entendimento sobre o0 assunto tratado. Para tanto, € essencial que a
coordenadora planeje muito bem esse momento, com embasamento tedrico e
profundidade, demonstrando aos professores a importancia e relevancia do assunto,
de tal forma que ele alcance a sua expectativa. Isto é, despertar nos professores a
vontade de aprender e continuar se desenvolvendo como profissionais e pessoas,
resultando em participacdo ativa e consciente dos professores, que se colocardo
como responsdveis e autores de sua propria formacao e desenvolvimento, juntamente
com o coordenador. Cabe, entdo, a coordenadora pedagdgica, analisar com cuidado
em quais aspectos ela pode trabalhar de maneira mais efetiva o seu relacionamento
com o grupo, de tal forma que as decisdes de “0 que” e “como” sejam tomadas
coletivamente.

Contudo, vale destacar que um planejamento com mais embasamento tedrico
e profundidade nos temas € um fator apontado pela coordenadora pedagdgica como
algo que ela sabe ser sua responsabilidade, mas que sofre grande influéncia de
fatores externos, como apontado na andlise da categoria “influéncias externas na
formacéo profissional docente”. Além disso, o fato de as reunifes académicas, assim
como as supervisdes individuais, serem constantemente impactadas por demandas
institucionais, afeta consideravelmente a funcdo da coordenadora de ajudar os
professores a entenderem e acreditarem na importancia dos momentos de formacao
em servigo.

Sendo assim, a andlise final dos dados desta categoria revela que, a
coordenadora pedagdgica, entendendo a importancia dos momentos formativos
dentro da escola, busca organiza-los seguindo etapas essenciais para a efetivacao

de uma formacéo significativa para todos, mas ainda encontra obstaculos para tanto.
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Daremos continuidade a esse pensamento em nosso capitulo de consideragdes

finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como objetivo geral identificar a compreensao dos professores sobre os
momentos formativos vivenciados na escola e suas consideragdes sobre processos
formativos significativos, buscamos, em primeiro lugar, desenvolver a nossa definicéo
de formacgdo docente. Sendo assim, com base em autores como Placco e Souza
(2018), Marcelo Garcia (1999), Imbernoén (2011), Placco (2010) e Bauman (2005), e
considerando a formacgédo docente em servico uma pratica que se da em um contexto
especifico, em constante transformacédo, envolvendo o encontro de pessoas que
também carregam suas historias e singularidades, e que tem como responsaveis
tanto formador quanto formando, concluimos que: a formacao docente € um processo
complexo que deve acontecer de maneira colaborativa, envolvendo formador,
formando e alunos. Tal processo nao acontece de maneira uniforme e cada formando
atribui diferentes significados a diferentes momentos de formagédo. A formacao
docente é profissional, pedagdgica e pessoal. No entanto, todos os envolvidos na
formacdo docente em servico devem ter sempre e principalmente um objetivo em
comum: a mudanga em sua pratica e, consequentemente, na aprendizagem e
crescimento dos alunos.

Em seguida, ao discorrer a respeito da formacéao profissional docente, partindo,
principalmente, de Névoa (2023) e Imberndn (2011) e suas reflexdes a respeito da
especificidade do conhecimento profissional docente, revisitamos nossa definicdo de
formagao docente, complementando-a, conforme destacado a seguir: consideramos
a formacdo docente um processo complexo que deve acontecer de maneira
colaborativa e reflexiva, envolvendo formador, formando, alunos, escola, universidade
e O0rgaos governamentais. Tal processo ndao acontece de maneira uniforme e cada
formando atribui diferentes significados a diferentes momentos de formagéo. A
formacédo docente € profissional, pedagodgica e pessoal. Em vista disso, todos os
envolvidos na formacao docente em servico devem ter sempre, e principalmente, um
objetivo em comum: a mudanga em sua pratica e, consequentemente, na
aprendizagem e crescimento dos alunos. No entanto, a formacéo profissional docente
em servico deve culminar ndo s6 em mudancas dentro da escola e no ensino, mas
na divulgacdo publica do conhecimento profissional docente, colaborando para o

futuro da educacéo.
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Tendo tal definicho como norte, passamos a refletir sobre a escola como
espaco de formacao e colaboracéo, assim como o papel do coordenador pedagdgico
frente a constituicdo de grupo e uma formacdo para a mudanca, levando em
consideracdo o contexto da Educacgéo Infantil, sendo este o segmento no qual
focamos nossa producao e analise de dados.

O referencial tedrico que adotamos, portanto, nos levou a compreender que 0
coordenador pedagogico tem papel fundamental na construcao de parcerias e de uma
cultura colaborativa através da formagédo docente dentro da escola, transformando
este espaco em um espaco de aprendizagem ndo s6 para os alunos, mas também
para os professores.

Ademais, compreendemos que isso s6 se faz possivel a partir do momento em
gue o coordenador pedagoégico se responsabiliza por conhecer e compreender as
especificidades da instituicdo, da Educacgéao Infantil e, sobretudo, de seu grupo de
professores, podendo, por fim, proporcionar momentos significativos que promovam
o crescimento coletivo e individual do grupo de professores e, consequentemente, de
seus alunos.

A partir da roda de conversa realizada com as professoras, e o relato da
coordenadora pedagogica, pudemos perceber o quanto, de fato, a constituicdo de
grupo e, consequentemente, a construgdo de momentos formativos baseados na
colaboracgéo entre todos os integrantes da equipe docente, é um fator decisivo para
momentos formativos significativos. Entendemos, portanto, que, para alcangcarmos
uma mudanca significativa no processo de formacéo docente dentro da escola, faz-
se necessario a criagcdo de uma cultura colaborativa, ou seja, uma comunidade de
trabalho que verdadeiramente apoie o desenvolvimento de seus professores.

Contudo, nossa fundamentacéo teérica também nos levou a compreender a
criacdo de uma cultura colaborativa na instituicio escolar como um processo
complexo e trabalhoso, e que ndo podera ser realizado apenas pelo coordenador
pedagdgico.

Concluimos, portanto, que esta pesquisa revela a necessidade ndo apenas de
um trabalho coletivo, mas acima de tudo, de uma formacdo especifica para o
coordenador pedagogico. Concordamos com Placco e Souza (2012) e sua sugestao
de

urgéncia na implementacéo de uma formagéo especifica para o coordenador
em que, ao lado de estudos tedricos que alicercem suas concepgdes
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educacionais e fundamentem suas praticas e as do professor, sejam
discutidas e contempladas as especificidades de sua funcéo, tais como:
habilidades relacionais, estratégias de formacao e de ensino, construcéo e
gestao de grupo, dominio de fundamentos da educacao e areas correlatas,
questdes atuais da sociedade e da infancia e da adolescéncia (aprendizagem
e desenvolvimento). (p. 18)

E evidente que, apenas investir na formac&o do coordenador pedagdgico n&o
sera suficiente, visto que, como evidenciado através da andlise de dados, faz-se
necessaria uma mudanca que envolva todos os educadores e a forma como
enxergam a funcdo do coordenador pedagogico, dando-lhe espaco para, de fato,
dedicar-se a formacé&o continuada dentro da escola.

Para atingir o objetivo geral, antes mesmo da fundamentagdo tedrica e
producéo de dados, nos apoiamos em trés objetivos especificos que, ao retomé-los,
confirmamos que foram atingidos.

Com o objetivo 1, pretendiamos identificar o contexto e as condi¢cdes nas quais
sdo planejados e efetivados os momentos formativos. Isso se fez possivel,
principalmente, através do relato da coordenadora pedagdgica, que ofereceu
detalhes a respeito do contexto da instituicdo e das condicbes da mesma, revelando
um espaco e equipes bem-organizadas e preparadas para planejar e providenciar
formacao continuada na instituicdo em questao.

No entanto, o que os dados também revelaram foi que, apesar do contexto e
condi¢cBes apresentarem parte importante do planejamento de momentos formativos,
tais fatores ndo se sobrepdem a fatores internos, como as necessidades e desejos
de professores. Prova disso esta nos dados produzidos a partir da roda de conversa,
através da qual as professoras compartilham suas percepcdes e criticas sobre os
momentos formativos vivenciados dentro da escola.

Ademais, observou-se que 0s momentos formativos planejados pela
coordenadora pedagdgica também sofrem grande impacto de influéncias externas,
como demandas, urgéncias, e a propria visdo da instituicdo sobre a funcdo da
coordenacao pedagdgica, colocando-a, principalmente, como uma gestora, € nao
como uma formadora de formadores. Sendo assim, a coordenadora revela
dificuldades para priorizar o planejamento desses momentos, resultando, em alguns
casos, em formacdes superficiais, pouco fundamentadas teoricamente, e que néo
atendem plenamente as necessidades, desejos e expectativas do grupo de

professores — nem as suas proprias.
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Em relacdo ao objetivo 2, buscamos analisar a compreensédo dos professores
sobre seus papéis nos momentos formativos. As andlises das categorias 3 e 4 foram
essenciais para atingirmos este objetivo, constatando que as professoras
participantes demonstraram, através de suas falas, uma boa percepcdo da
importancia de uma formag&o em servico que combine processos de hetero, inter e
autoformacdo. Ao desenvolver tal perspectiva, € possivel concluir que elas entendem
sua responsabilidade de uma postura consciente e ativa frente a formacdo em
servigo. Todavia, apesar de demonstrarem tal entendimento, as altas demandas e
expectativas, impostas pela instituicdo ou pelas proprias professoras, representam
um obstaculo significativo para o avanco da formacdo em servico. Assim, torna-se
necessaria uma mudanca na maneira como todos os atores escolares — instituicao,
professores, coordenacao, dire¢do, entre outros — enxergam a formacao continuada
dentro da escola, dedicando-se de fato a ela de forma coletiva e integrada.

E por ultimo, o objetivo 3 nos levou a analisar as consideragbes dos
professores sobre processos formativos significativos. A partir da roda de conversa,
foi possivel observar que, em sua grande maioria, as professoras consideram
significativos os momentos que envolvem o compartilhar de praticas e trocas de
experiéncias. Sendo assim, ficaram claras suas consideracdes ao relacionarem as
experiéncias significativas compartilhadas com a promoc¢do de um senso de
pertencimento que, consequentemente, gera uma cultura colaborativa, e auxilia na
reflexdo a respeito de seus propdsitos e objetivos como profissionais.

Seguem, por fim, alguns dos achados da pesquisa:

o Ha uma necessidade urgente de mudancas nas formacdes continuada

dos educadores (coordenadores, diretores e professores). Para isso, é

essencial que escola, académicos e universidades trabalhem juntos.

o E responsabilidade do coordenador pedagogico trabalhar, na formagéo

com seu grupo de professores, a historia da Educacédo Infantil, assim como

fornecer embasamento tedrico a respeito do desenvolvimento infantil,
reconhecendo a relevancia de seu contexto e fundamentando as intervengdes

e acOes pedagogicas dos professores.

o E responsabilidade do coordenador pedagdgico lembrar

constantemente ao professor — e a si mesmo — sua responsabilidade como

profissional da relacgéo.
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o E responsabilidade do coordenador pedagdgico utilizar a formacéo
profissional docente dentro da escola para gerar reflexdo e discussédo de
conceitos essenciais para o desenvolvimento e valorizagdo do conhecimento
profissional docente.

o O tempo no qual o coordenador pedagdgico se envolve com

determinadas atividades por conta de demandas externas influencia

diretamente a funcdo desse profissional frente a formacédo em contexto. Isto
acaba por ser um obstaculo para exercer seu papel como formador,

impactando também, o desenvolvimento do grupo de professores e,

consequentemente, dos alunos.

o Para que o professor exerca o0 seu papel de participante ativo e

consciente na formacéo docente, faz-se necessario que suas necessidades e

interesses sejam levados em consideragao, tornando o momento de formacao

significativo de fato.

Concluimos, portanto, que, na perspectiva dos professores, os momentos
significativos na formacdo dentro da escola sdo aqueles que possibilitam o
aprofundamento de tépicos que atendam as suas necessidades e interesses,
considerando sua realidade. Para tanto, os professores compreendem também que o
planejamento deve ser feito coletivamente, favorecendo a troca de experiéncias e,
consequentemente, promovendo maior motivacdo, senso de pertencimento e
propésito. O que, por sua vez, resulta em mudancas na pratica pedagdgica, no
desenvolvimento coletivo e individual dos professores, e na aprendizagem dos
alunos.

A realizacéo desta pesquisa teve grande contribuicdo para o desenvolvimento
pessoal e profissional desta pesquisadora. A partir da reflexdo realizada a respeito
dos momentos formativos vividos dentro da escola, eu pude compreender que a
formagéo continuada vai muito além de uma atividade profissional ou uma “tarefa” do
coordenador pedagdgico, e constitui-se um processo humano, que requer

colaboracéo, reflexdo e constante aprimoramento de todas as partes envolvidas.
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APENDICE A

Roteiro do grupo de discusséo - Professores*

Apresentar a pesquisadora,

Entregar o TCLE e solicitar que os professores o leiam e o0 assinem;

Esclarecer os objetivos da pesquisa;

Consultar os participantes sobre a gravacdo da roda de conversa,

esclarecendo que o Unico propésito € de facilitar a andlise das

informacdes e que tal gravacdo néo sera divulgada;

Ressaltar a importancia da participacdo de todos 0s presentes nos

debates, relembrando os objetivos;

Explicar o que sera feito com as informacdes apds a discussao.

2. Questdes

a. Abertura

O que levou vocés a se tornarem professores?

Como vocés chegaram na Educacéo Infantil? Contem um pouco
de suas carreiras.

Contem um pouco sobre pessoas que marcaram sua trajetéria

na educacéao.

b. Questdes centrais:

Gostaria de conversar com vocés sobre os processos de
formacédo continuada que acontecem na escola. Quais sao 0s
momentos formativos que acontecem dentro da escola?

O que vocé espera quando vai participar de uma formacgéo?

O que vocé pensal/sente se ndo acontece o que vVocé espera? E
se acontece?

Gostaria que vocés contassem uma experiéncia significativa ou
negativa que vocés tiveram na escola ou em outra escola em que

tenham trabalhado relacionada a formacdo continuada em

servico. Por que foi significativa? Ou por que nao foi boa? Tal

14 As questdes aqui utilizadas tiveram como referéncia a pesquisa de doutorado realizada por Sigalla
(2018), assim como Imbernén (2010).
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experiéncia gerou alguma mudanca na sua pratica? Te fez
enxergar algo de uma maneira diferente?
c. Encerrando:
i. Escreva abaixo das palavras coordenador e professor uma
metafora que sirva para expressar como o0 professor e 0
coordenador pedagodgico s&do percebidos por vocé. (Cada
professor apresentara e explicara suas metéaforas.)
3. Finalizagcéo
a. Existe algum ponto importante que vocés acham que nao foi abordado
hoje?

b. Agradecer a participacéo de todos.
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APENDICE B

Roteiro da entrevista — Coordenadora Pedagégica®®

1. Questao principal: gostaria de conversar sobre os processos de formacéo

continuada que acontecem na escola.

2. Questdes norteadoras:

a.
b.

Quais sdo os momentos formativos que acontecem dentro da escola?
Qual a frequéncia dos momentos formativos?

Quais as condi¢cles e contexto em que os momentos acontecem (local,
horario, participantes, estrutura, etc.)?

Como é feito o planejamento e registro dos momentos formativos?
Como é feita a escolha dos temas a serem trabalhados?

O que vocé espera quando lidera uma formacao?

O que vocé pensa/sente se ndo acontece o que vocé espera? E se
acontece?

Existe algum tema ou situacdo que vocé ndo possa trabalhar nas
formagBes? Essa impossibilidade ocorre frequentemente em sua pratica
formativa?

Gostaria que vocé contasse uma experiéncia significativa ou negativa
gue vocé teve na escola relacionada a formagéo continuada em servico,
pensando no seu papel como formadora. Por que foi significativa? Ou
por que nao foi boa? Tal experiéncia gerou alguma mudanca na sua

pratica? Te fez enxergar algo de uma maneira diferente?

3. Finalizagéo

a.

Existe algum ponto importante que vocé acha que nao foi abordado
hoje?

15 As questdes aqui utilizadas tiveram como referéncia a pesquisa de doutorado realizada por Sigalla

(2018).



APENDICE C

Etapas para a andlise de dados

Figura 2 — Etapa 1 (Andlise da roda de conversa)

Participantes: Elgisg, Clara, Maria, Deise, Ana, Elis, Alicia, Clarice, Sofia &
Olivia
Questoes
1. O que levou voces & e tornarem professores?
Elis: Esss pergunts & to prafunds, & complicada, né? E muito dificil, pargue
eu ache que o gque leva a gente, &5 vazes, no inicio, nao @ o mesmo que faz
COMm que 8 gante perman na profissso. As WVaTes, @, r exemplo,

B principio com aulas
particulares, e depois eu acabei indn _sscnlbendn & pedagogia porque era
slguma coisa gue eu tinha interesse em relagac ao bilinguismo, por esse

do que isso, & algo, 8. E alguma coisa,
, assim. E verdada, que

Acho gue s propria formagac, né?
, principalments

i l:n'aniaa. na? iua [=11] inatu mgis, assim, das criﬂnﬁsiaiuﬂnaa..

Ang: Quando vocd me pergunts isso,

. 2u scho que foi isz0 que fol me levandeo, saba? Que gostosa
essa profissaoc, né? Mao sabia tudo que vinha por tras, né? Todo o trabalhe
& dificuldade que s gante term no dia & dia. Mas eu achave bonita aquela
pessos 6l sabendo tudo squile & pessando, e... Eu acho que ers es53a
sdmiragac, assim, no comego.

, fui fezer pedsgogia. E tpmbem prefiro trebalhar com os
peguencs. Entas,

Al Tarmiséim S U ON B U B ESIAG el BEAG EED, <<sim.
Minha mae sempra falow: "Acho que vocs vai ser professore, scho gue vooa
vai ser professora”, porque clilSSMEREIEOSIEIMUITSIOSIGHSNGE. Entao,
sampre que eu estave am slgum lugar, eu is pars as criangas. E ai, tu

assim, tipo, fests de familia, assim, eu ficeva
fotografande. E =i eu coloquei ne cabega que eu queria ser fotografa de

crignga. &, eu fui fazer, né, fui comddads para ser professors de ingls
escola que au estudave.

Fonte: Transcricdo da Roda de Conversa com as professoras. Material de
estudo da pesquisadora.
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Figura 3 — Etapa 2 (Andlise da roda de conversa: organizagéo
dos assuntos e ideias em uma tabela)

IDEIA: Gostar de criancas/de
brincar de professor

que fizeram parte de sua
formacdo

IDEIA: Inspiracdo nos professores

IDEIA: "Acaso" (co ram a dar
aula por outros motivos e entdo
se descobriram professores)

"[...] escolhi a pedagogia porque
su acho que sempre gostei de
brincar de professora, mas

acabou acontecendo por acaso, a

principio com aulas particulares.”
(Elis)

"Quando vocé me pergunta isso,
eu lembro, assim, das
professoras, dos professores que
eu admirava quando eu era
crianga e de me espelhar neles.
Ent8o, eu acho que foi isso que
foi me levando, sabe?" (Ana)

"[...] escolhi a pedagogia porque
eu acho que sempre gostei de
brincar de professores, mas
acabou acontecendo por acaso, a
principio com aulas particulares."
(Elis)

"[...] por gostar muito de
criangas, desde que eu me
conhego, assim, sempre brinquei
muito de professora também."
(Eloise)

"Eu dava aula de idioma s6, e ai
depois me interessei por ser

q

(Ana)

q P

fui fazer

Fonte: Tabela dos assuntos, ideias e categorias, de acordo com cada pergunta discutida durante a
roda de conversa. Material de estudo da pesquisadora.

Figura 4 — Etapa 3 (Analise do relato da coordenadora pedagdgica)

Trabalhar com faiMSEaa ConinUSEs dentro ds escola & um processo que
muitc me inferessa e que erxergo como minha ERNGIEEIURGEGNCaME
coordenadora pedagégica Mo entanto, s demandas = urgénciss da cofidiana,
ElEm HE Eame & medver | instituicio na qual frabalho enxerga & coordenagso =]
peciagégics] impaciam dirtamente no tempo que dedia a0 meu papel como
_. Sendo assim, compartlho abateo wm pouco sobre como os
romentos formativos scontecen na escols onde stuo & as reflexdes que eles
& proporcionam.

Mossos principais momentos de formacSo estio estruturados de maneira
= stender diferentes necessidades (dos professores & da insfifuipsio). Um
=xemplo & o momento de formagdo no inicie do sno lefiva. organizado &
planejado exclusivaments pela rede - sem envolvimento dos dirstores,
ESGraenatotes Sl prafessaes -, = transmitido on-fine para todas as unidades do
pais. Durante carca de duas semanas, temos sessdes sincronas e assincronas
que sbord=m IEREENGEEES NSNSt SE UeUle Senstiligas. Nas sessdes
sssincronas, cada coordenador efou dirstor pedagdgico pode dirigir = organizar
(et iEptnibliza00pelEete. Em algumas das sessfies, a rede inclusive pede
gque os coordensdoresidiretores enviem folos dos professores durante o
momenta. Pertanto. entendo que SififBnGEal desses ireinamentos (prefiro
sssim o= chamer) seja SERSlN S BEOTONIZSCEo SNl Bs Unideges, visto que
EEESdegafarg. Apesar de tal limitagdo, 2u & minhas colegas coordenadaras
{somaos em duas na Educapﬁn Infantil, duas mo Ensino Fundamental |, uma no
Ensino Fundamentsl Il & uma no Ensino Médic) ESetnines para organisar s
momentas de tal forma que possames sproveitar so méxima a flexibilidade das
sessdies assincronss pers personalizé-lzs de scordo com o nosso contexto.
Aproveitamos também, de momentes livres das sessdes pars sbordar temas que
considersmos relevantss pars o nosso grupe de professores especificaments.
Mss infelizments, 5#EMp qUE NoS festa fors das Ses=5eS & muita powse. sinds
mais considerando que os professores precisam também de tempo para
planejarem suas sulas e orgenizsrem as salas pars receberam &s crisncas no

primeine dia de sula.

Fonte: Relato da coordenadora pedagdgica. Material de estudo
da pesquisadora.
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Figura 5 — Etapa 4 e 5 (Analise do relato da coordenadora pedagdgica:

organizacdo dos assuntos em uma tabela, e das ideias, em negrito)

Treinamentos no inicio do ano: "organizado e planejado exclusivamente pela
rede”; "temas ligados & cultura e ao curriculo da instituigdo”; "entendo que o
fim principal desses ja garantir a pi S0 entre as
unidades, visto que temas mais amplosrelacionados & educagio e & prética
dos professores s&o deixados de fora”; "o tempo que nos resta fora das
sessBes € muito pouco”

"Os treinamentos de inicio de ano, por exemplo, sHo

Supervisdes individuais: "[.] discutimos, principalmente, o desenvolvimento
¢ ji afaixa

Gl e e Sy h
etaria em questdo, e as aulas que foram ou que serdo observadas”; "goste de
incentivar as professoras a refletirem sobre suas praticas e identificarem o
que funcionou e o que pode ser aprimorado antes que eu compartilhe as
minhas impresses e ideias. Acredito que, a0 seguir essas etapas e conduzir a
conversa dessa forma, a professora se sinta mais segura e confortavel, sem se
sentir apenas julgada por uma figura superior.”

ies de série: "[..] discutira
trabalhada, assim ¢
enfrentando.”

50 que esta sendo.
desafios e di que elas vém

Reunid *s&o oportuni para temas que
identificamos como necessérios para o dia a da da escola”; organizada pela  [Tod cada 15 dias. .
coordenagdo e diregio da escola. i i i pais ou d

salas

burocraticas muitas vezes impactam nossa
ao0". Ci 3o das reunides

i5

reun i

, e també contecer ou
da

cancelamentos.

todos juntos). Por outro lado, as supervisdes e
observages de aula sdo feitas em horérios especfficos,

"Para os momentos das reunides académicas
coletivas, procuro observar as préticas das
escutdlas e, através disso, identifi

temas relevantes”; "14 as supervisdes, como dito
anteriormente, tem como principal foco a observagdo
de k, além de ac d

por dos alunos. Para
[esses momentos, busco pesquisar algum material que [t
poderd servir de apoio para a reflexdo da professora.”
As supervisdes e reunides de série sdo registradas on-
line e as reunides académicas sgo registradas
utilizando pautas.

Fonte: Tabela dos assuntos, ideias e categorias identificados no relato da coordenadora pedagdgica.
Material de estudo da pesquisadora.




