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Apresentacao

Quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar alguma coisa.
Bernardete Gatti

O trabalho do coordenador pedagdgico me inquieta e interessa ja ha algum tempo.
Desde o0 ano de 1993, trabalho na area da Educacdo Infantil ingressando nela em funcao do
que atribuia na ocasido, a possibilidade de ascensdo. No ano de 1992, prestei concurso nessa
area de ensino inicialmente interessada em aumentar a renda, uma vez que naquela época a
Prefeitura Municipal de Sdo Bernardo do Campo era uma referéncia no quesito boa
remuneracdo aos professores de sua rede. HA pouco tempo atuando como professora das
séries iniciais e recém contratada como efetiva na Rede Estadual de Ensino resolvi abracar, o
que era inicialmente um bom salério, mas igualmente um bom desafio que era atuar com
criancas tdo pequenas.

Embora esse desafio fosse consciente, essa inquietacdo, quanto ao trabalho
desenvolvido na educacéo infantil, foi colocada em segundo plano, afinal, o0 municipio de Séo
Bernardo do Campo era uma rede com tradicdo de ter escolas de boa qualidade. Ao mesmo
tempo, 0 que eu trazia em memoria da experiéncia de estagio ndo chegava a me paralisar, 0
gue tornava, na minha inocéncia, o desafio tranquilamente transponivel.

No entanto, o primeiro impacto quando do inicio de atuacdo na educacédo infantil foi
realmente esse: as criancas tdo pequenas. Com experiéncia de trés anos no que hoje
denominamos ensino fundamental, lidando com classe de terceira série na qual havia certa
apropriacdo da forma de conduzir a aula e, 0 apoio nos livros didaticos, 0 meu primeiro dia na
pré-escola me fez perceber que eu acabara de adentrar um universo totalmente novo. Em meio
ao fracasso alcancado tanto na gestdo de sala — o que eu dizia aos alunos de terceiro ano
parecia ndo fazer sentido algum as criangas da educacdo infantil — quanto aos conteddos
ministrados sem livros ou apostilas, dei-me conta entdo, de que havia abragado um desafio de
grande complexidade. O trabalho na educacdo infantil pressupfe o que na atualidade é
sintetizado por Maria Carmem Silveira Barbosa que afirma:

Ha uma especificidade clara no trabalho do professor de educacdo infantil
que é a de ter a sensibilidade para as linguagens da crianca, para o estimulo a
autonomia, para mediar a construgdo de conhecimentos cientificos, artisticos
e tecnoldgicos e, também, para se colocar no lugar do outro, aspectos
imprescindiveis no estabelecimento de vinculos com bebés e criancas
pequenas (BARBOSA, 2009, p. 37).
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Como desenvolver tamanha sensibilidade no trato com as criangas sem o devido
conhecimento? A minha formacdo em curso de Magistério, seguida da licenciatura em Letras
embora tenha primado por conteddos bastante relevantes, inclusive com estagio realizado em
escolas de educacdo infantil — no caso do Magistério — ndo deu conta da aproximacéo
necessaria aos contetdos do trabalho com criangas.

Em relacdo ao curso de Letras, por exemplo, a atuacdo com crianca foi sequer tocada,
confirmando desde aquela época o que apontou a pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas,
realizada no ano de 2008, que analisou o curriculo dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas,
dentre as quais o curso de Letras. Segundo a pesquisa,

Na maior parte dos ementarios nao se observa relagao entre as disciplinas de
referéncia e as de formacdo pedagdgica, sendo quase ausente o esforco de
recontextualizagdo que conduz & abordagem das areas de conhecimento na
escola basica na perspectiva dos propositos de formacgdo de criangcas e
adolescentes e das formas de organizacgdo do ensino.

Os cursos de licenciatura em Letras e em Ciéncias Biol6gicas registram
apenas em torno de 10% de disciplinas ligadas & formacdo para a docéncia
(BARRETO, 2011, p. 06).

Conforme vimos em Névoa (1992), Oliveira-Formosinho (2002), Pimenta (2002) a
formagéo de professores desde muito tempo n&o tem sido suficiente para munir os professores
dos conhecimentos, muitas vezes basicos para a atuagdo docente.

A minha adaptacdo a educacao infantil foi, portanto, dificil, pois me dei conta de que
o trabalho com as criancas requeria muito mais dialogos e muito mais orientacdo que as
maiores de 9 anos com as quais eu estava (quase) acostumada. E se as criangcas pequenas
necessitavam orientacdo, imagina o quanto mais quem as deveria orientar. Assim, para
entender um pouco mais sobre como trabalhar com as criancas, resolvi me colocar a observar
como as colegas mais experientes faziam e, me atentar as orientacGes que eram dadas pela
direcdo da escola.

A estrutura administrativa das escolas de educacdo infantil, naquela época de 1993,
contava com um oficial administrativo e o diretor de escola; em algumas escolas consideradas
maiores, pois tinham maior quantidade de turmas — geralmente quatorze - havia ainda a figura
do assistente de direcdo. Ao diretor de escola cabia a tarefa de organizar, além da area
administrativa, a pedagogica.

Na primeira escola em que atuei era essa a estrutura: diretor, assistente e oficial, além
de funcionarios de limpeza, cozinha, zelador e professores.

Em uma das primeiras reunides de professores, lembro-me da diretora, também recém

concursada, apresentar o plano de acdo da escola. Discutimos na ocasido, 0s objetivos do
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plano. A minha memoria trata de dar conta de visualizar um documento em papel sulfite,
datilografado em poucas paginas que continha a data de 1990 — embora estivéssemos em
1993.

Apols a discussdo, sem muitas justificativas, avaliou-se que aqueles objetivos
contemplavam a acéo daquele ano. Foi anunciado ainda que o plano do ano previa o estudo do
documento A Educacéo Infantil em S&o Bernardo do Campo - Uma Proposta Integrada para
trabalho em creches e EMEI’s que seria realizado junto aos professores pela equipe da
Secretaria de Educacao e Cultura (SEC) denominada Servico de Orientacdo Técnica (SOT)
que era formado por orientadores pedagodgicos, pedagogos, psicologos e fonoaudidlogos.
Aquele era tempo de mudanga na rede de ensino, pois havia acabado de ser lancada a nova
proposta curricular que, tendo de ser apropriada pelos professores, seria estudada em
momentos especificos.

As reunibes realizadas na escola pelos orientadores pedagdgicos do SOT eram
semanais e dedicadas a leitura e estudo do curriculo. As criangas eram dispensadas antes do
término do periodo normal de aula para que professores e direcdo se dedicassem a esse
estudo.

Como professora recém concursada tudo era novidade e oportunidade de melhor
apropriagdo do que era o complexo trabalho da educacdo infantil. O documento Uma
Proposta Integrada trazia aspectos tedricos importantes referentes ao trabalho nas creches e
pré-escolas do municipio. Pautado na concepcdo sécio construtivista, ele representava um
grande avanco para as discussdes sobre a educacao na época, resgatando as principais ideias
de autores como Jean Piaget, Henry Wallon e Lev S. Vygotsky. Na introdugdo do documento
0 seu propdsito era explicitado da seguinte maneira:

E um documento que objetiva ser um suporte dessa criagdo, objetiva ampliar
0 debate sobre educacdo e o que ela representa. Vem tornar-se norte de
reflexdo e ndo determinar pontos de chegada, apresentar parametros para a
reflexdo de hoje; vem questionar o porqué de nossa pratica com a intencao
de tornar consciente nossa postura e o que a fundamenta para que tenhamos
condicdes de buscar mecanismos para sua superacdo (PMSBC, 1992, p.15).

Minhas inquietacdes referentes ao trabalho em sala de aula com as criangas eram
muitas e o estudo semanal e as observagdes aos professores mais experientes ndo davam conta
de me indicar rapidamente um caminho seguro para seguir; o estudo semanal se p6s como
objetivo, num primeiro momento, 0 contato com o texto, até porque o movimento de
discussdo que antecedeu a elaboracdo da proposta ndo teve a minha participagdo porque eu

ainda ndo era da rede de ensino. Assim, lembro-me de muitas dificuldades que tive no
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ingresso e 0s questionamentos que me fazia em relacdo a algumas préticas que eu executava
sem ter evidenciado o porqué de muitas delas.

Realizava, por exemplo, a “contacdo” de histéria didria, cantava musicas a todo o
momento, realizava atividades com massa de modelar propondo a modelagem de formas
variadas, e posteriormente realizava rodas de conversa, atividades diversificadas e de culinaria
de forma muito mais intuitiva do que refletida e fundamentada.

Nos encontros esporadicos que tinhamos com a orientadora pedagogica da escola
algumas dessas inquietacdes foram sendo explicitadas e algumas praticas intuitivas deixaram
de ser, tornando-se dessa forma, mais fundamentadas. No entanto, esses encontros eram,
como descrito acima, esporadicos. Eu sentia falta de uma orientacdo mais sistematica e de um
parceiro mais proximo para trocar impressdes sobre o trabalho. Esse parceiro ndo podia ser o
diretor, porque havia ainda uma situacdo de demandas administrativas, posicdo hierarquica e
heranca da supervisdo que o afastava dos professores ainda que as relagdes interpessoais
fossem muito boas. O mesmo ocorria com os profissionais do SOT, com a agravante de que
eles representavam a Secretaria de Educacdo e Cultura, o que para os professores lhes
conferia um poder (ou uma imagem de poder) muito maior de supervisao e fiscalizacdo do
que de parceria.

No ambito da escola, a saida encontrada para o apoio pedagogico ocorrer se dava na
organizacao de agrupamentos de professores. Reuniamo-nos por semelhancas de faixas etarias
das criancas atendidas ou interesses, ou afinidades, ou necessidades, para troca de
experiéncias, que geralmente se limitavam a troca de ideias sobre atividades, ou mesmo para a
troca de modelos de atividades. Ndo era raro alguns professores trazerem para esses
momentos 0s cadernos de planejamento que haviam elaborado em anos anteriores o0 que
acabava por reproduzir praticas avaliadas como exitosas.

Era também uma prética na Rede de Ensino, a realizacdo de encontros entre
professores para a socializacdo de praticas de trabalhos o que tinha também como objetivo
aprimorar o trabalho desses profissionais valorizando assim, as experiéncias desenvolvidas e
adquiridas ao longo do tempo.

Outra acdo para minimizar as dificuldades referentes a pratica foi a realizagdo de
diversos cursos que a propria Secretaria de Educacdo e Cultura ministrava. Nesses cursos era
também propicio o encontro com outros professores de outras unidades escolares, o que
acabava por nos possibilitar trocas, ainda que de forma ndo sistematica e planejada, mas que

nos serviam para aumentar as nossas referéncias de trabalho. Assim, entre os anos de 1994 e
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1998 realizei uma porcao deles que me auxiliavam com a insercdo de préaticas e reflexdes
sobre temas desde marcenaria, ciéncias sociais até a “contagdo” de histéria e artes visuais.

Todos esses movimentos serviram para dar maior seguranca ao meu fazer pedagdgico
e de alguma forma contribuiram para colocar em xeque o que eu realizava em sala de aula. A
formagéo continuada foi assim se configurando numa importante forma de colocar em foco a
prética desenvolvida e, ao mesmo tempo, provocar reflexdes no sentido de aprimora-la.

Reforcado pela aprovacao anterior da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
no. 9394/96 (LDBEN) que trouxe para o discurso e a¢Oes da Secretaria de Educacéo e Cultura
e das escolas a importancia da elaboracdo de suas propostas pedagogicas, o lancamento dos
Referencias Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI) do Ministério da
Educacdo e Cultura no ano de 1998 provocou alguns acontecimentos que vieram iniciar um
novo processo de transformacdo na Rede de Ensino. Um deles, causado pela necessidade de
conhecimento dos educadores dos RCNEI, impulsionou o fendmeno de esquecimento do
documento “amarelinho®: A Educacéo Infantil em S&o Bernardo do Campo - Uma Proposta
Integrada para trabalho em creches e EMEI’s. Nas acfes formativas realizadas na época,
bem como para a elaboracédo das propostas pedagogicas nas unidades escolares, ndo foi rara a
indicacdo por assessores contratados para discutir com os professores e com os técnicos da
SEC, as novidades advindas dos documentos oficiais do MEC - RCNEI, Parametros em Agéo,
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental - o que acabou por excluir o
curriculo de Sdo Bernardo do Campo das discussoes.

Outro acontecimento que seguiu na esteira da nova LDBEN foi a aprovacdo no
municipio de um novo Estatuto do Magistério (Lei no. 4681, de 26 de novembro de 1998) que
provocou mudancas significativas para a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas
tornando oficial uma pratica que j& ocorria anteriormente. O Estatuto previa a inser¢do de
funcdes de apoio. Em relagdo a uma delas especificamente o que resultava na pratica era o
afastamento de professores da sala de aula em meio periodo para o acompanhamento
pedagdgico nas escolas.

O que se intentava, naquele momento, era organizar o trabalho no ambito das escolas,
de maneira a fortalecer as equipes gestoras, trazendo para elas um novo membro, que teria

como objetivo acompanhar as agdes pedagdgicas em torno da melhor qualificacdo das

1 O apelido “amarelinho”, fazia referéncia a cor da capa do curriculo. O apelido além de ajudar os educadores a
diferencia-lo do anterior, cuja capa era verde, apresentava praticidade em relagdo ao nome original A Educacao
Infantil em S&o Bernardo do Campo — Uma proposta integrada para o trabalho em creches e EMEI’s.
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praticas educativas. Estas deviam se estruturar a partir da consolida¢do de um projeto politico
pedagogico, cuja elaboragdo deveria primar pelo principio da gestdo democratica.

Essa acdo requereu uma reorganizacdo grande na Rede de Ensino e iniciou um
processo de participacdo mais efetiva — ainda que possam ter havido algumas criticas — dos
professores e das escolas na sua organizacdo interna. Inicialmente os denominados
Professores de Apoio Pedagdgico (PAP) eram escolhidos pelo grupo de educadores da escola
como sendo um profissional de pratica referendada e reconhecida pelo grupo, o que conferiria
a esse profissional a legitimidade para acompanhar o trabalho dos demais professores da
escola, servindo-lhe inclusive de modelo de boa atuacéo.

No ano de 1999, recebi um convite para exercer essa funcdo. No entanto, professora
recém chegada naquela unidade escolar, entendo que a minha indicacdo e aprovacédo pelo
grupo de professores se deu mais porque nenhum dos demais professores tinha interesse em
exercer esse papel, do que propriamente por ter uma pratica que serviria de referéncia. Dentre
as varias hipdteses pela falta de interesse na funcdo destaco o fato de que a constituicdo do
PAP era muito recente. Ndo havia uma prética fortalecida, nem tampouco definicdo explicita
de qual era 0 ambito de atuacdo desse professor referéncia.

Aceitei 0 convite, sabendo do grande desafio que acabara de abracar, ainda porque a
parceria de trabalho a ser desenvolvida seria junto a uma diretora de escola recém contratada
via concurso. Dessa forma, o quadro era esse: escola recém inaugurada constituindo assim seu
grupo de trabalho, diretora nova que acabara de deixar a sala de aula para assumir essa funcao
e, professora de apoio sem muita nocdo do que teria que desenvolver. No entanto, se por um
lado tinhamos muitas davidas, tinhamos também a possibilidade de construir e estruturar um
trabalho de forma conjunta - pelo inicio.

A minha atuacdo como PAP foi comecando a ser construida fazendo uso dessa
liberdade que era dada pela falta de certezas quanto ao ambito dessa atuagdo, mas com o
intuito de realizar contribuic6es aos professores, principalmente aquelas as quais senti falta no
meu inicio de trabalho na educacéo infantil.

A busca por parceria, por reflexdes mais consistentes e por apoio no interior da escola
que me fizessem ter uma atuacdo junto as criancas de forma mais segura certamente me
serviria como impulsionador para a construcdo de uma pratica como PAP que procuraria
situar o professor, acolher as suas incertezas. Ao mesmo tempo, eu estava imersa num mundo
de incertezas, procurando junto a diretora da unidade escolar algumas respostas de como
constituir uma parceria de trabalho que efetivasse o que de fato se pretendia: um PPP que

revelasse o trabalho desenvolvido naquele coletivo escolar e, a0 mesmo tempo desenvolver
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uma atuacdo de coordenacdo pedagogica efetiva no sentido de servir de apoio e parceria aos
professores.

Sobre essas questdes Snoeckx (2003)° chama atencdo para a dificil tarefa de
constituicdo da profissionalidade do formador de professores alertando para o fato de que ao
mesmo tempo que existe a urgéncia da constituicdo de um estatuto que regulamente a funcéo
de formador de professor, existe a afirmagdo desse profissional no cenério educacional, de
maneira conturbada, pois imerso num campo de contestagdes e limites.

Para apoiar a todos os PAP no desenvolvimento de sua funcéo, a SEC elaborou um
documento que se tornou o norteador do trabalho. Cenas Inéditas da Vida de uma PAP
(1998c) tratava de forma bem didatica o que a SEC esperava da atuagdo desses profissionais.
Esse documento era discutido tanto nas reunides que ocorriam nas escolas com diretor, PAP e
orientador pedagdgico, como em encontros sisteméaticos com o grupo de PAP da Rede nos
quais eram tratadas além dos aspectos descritos no documento, as a¢bes desenvolvidas pelos
PAP nas escolas. Essa agdo formativa possibilitou maior seguranca aos PAP e, a0 mesmo
tempo, causou incébmodos tanto junto ao grupo de professores nas escolas quanto nas proprias
equipes gestoras que passaram a questionar firmemente, a legitimidade do PAP como
formador de professores. O documento convidava as reflexdes, com dizeres como:

A nossa constante busca do saber nos inquieta e nos coloca diante de varios
desafios, onde um dos mais complexos € o desafio de lidar com grupos, com
as relagcbes humanas, onde nem sempre ocupamos 0 espago que poderiamos
ocupar; mas é sempre bom estarmos atentos sobre qual o lugar que temos
ocupado de fato, e qual o espaco de direito que deveriamos ter nessas
relacbes (PMSBC, 1998c, p. 16).

Os PAP foram assumindo outro caréater, desde a sua forma de ingresso, até a sua forma
de atuacdo. No inicio, a caracteristica era um professor de pratica reconhecida pelos
professores da prépria escola que serviria como modelo e atuaria nessa funcdo apenas meio
periodo - quatro horas diarias. No outro periodo era assegurada a docéncia.

Muitas dificuldades foram apontadas relativas a essa estrutura do trabalho: uma delas é
que apenas os professores de um periodo do funcionamento da escola (manha ou tarde)
tinham a possibilidade de trocas com o PAP. Outra era que as creches, que ja ndo contavam
com a figura do Professor de Apoio a Direcdo (PAD) nem do assistente de dire¢do, nao
tinham também PAP. Assim, essa estrutura foi bastante criticada. No entanto, com o passar do

tempo essa forma de funcionamento foi revista e, dentre outros aspectos, foi garantido: carga

2 Ainda que fazendo analise da situacdo dos formadores de professores no sistema genebrino de educacéo, a
autora é citada em virtude de identificarmos pontos de contato entre esse sistema e o adotado pelo municipio de
Sao Bernardo do Campo no que diz respeito a forma de constitui¢do e inser¢do dos formadores de professores
nessas redes de ensino.
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horéria integral para o exercicio da funcdo; atuacdo ndao mais restrita a escola em que atuava
como professor; garantia do trabalho em creches.

Impulsionados pelas discussGes que o documento Cenas Inéditas provocavam com
escritas convidativas a reflexao, nos anos iniciais de 2000 o PAP foi sendo caracterizado mais
firmemente de outra forma: formador de professores e principal articulador do Projeto
Pedagdgico Educacional (PPE), posteriormente denominado Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP).

Essa caracteristica esteve pautada e justificada, como vimos, pelo documento Cenas
Inéditas da Vida de uma PAP e trouxe demandas de acompanhamento sistematico do trabalho
dos professores, que muitas vezes geraram intervencdes e questionamentos sobre praticas, o
que foi responsavel, em muitos casos, por desconfortos por parte dos professores. A questao
do reconhecimento da funcéo esteve por muito tempo presente nas discussdes sobre o trabalho
dos PAP, 0 que encontra certamente raizes historicas, mas também passa pelas relacfes de
poder que se estabelecem.

Quando esse quadro estava instalado, ou seja, da busca de reconhecimento pela
importancia da atuacdo dos PAP junto aos educadores para o aprimoramento das praticas
pedagogicas, deixei a fungdo e ingressei como orientadora pedagodgica na entdo Equipe de
Orientacdo Técnica (EOT) antigo SOT. Isso se deu no ano de 2000, quando eu tentava ainda
consolidar o meu entendimento e a minha atuacdo como Professora de Apoio Pedagdgico
(PAP).

Nesse pouquissimo tempo na funcdo de PAP reafirmei a hipdtese que eu ja tinha
anteriormente: o professor que atua diretamente na sala de aula carece de apoio para refletir
sobre sua pratica e assim aprimora-la. Essa reflexdo precisa resgatar, por um lado as
especificidades do trabalho com a area em que atua, no caso, a educacédo infantil, a0 mesmo
tempo em que h& necessidade de refletir sobre a sua inser¢do num coletivo escolar que
compartilha um projeto unico. Ela ndo pode ser esporadica, mas ao contrario disso,
sistematizada, organizada em prol de trocas de experiéncias que tenham como caracteristica a
discussdo sobre os saberes ja constituidos como forma de tornando-os explicitos, aprimora-
los. Ainda que de forma pouco fundamentada, eu resolvi buscar - o que posteriormente
encontrei - respaldo nas ideias de Névoa (1992) quando ele afirma que

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializa¢do profissional e
de afirmacéo de valores proprios da profissdo docente (NOVOA, 1992, p.
26).
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Com essa certeza cheguei entdo na EOT. Uma das tarefas que me foram apresentadas
de inicio foi a de orientar a atuacdo das equipes de gestdo da escola na construcdo do PPE e
especialmente, auxiliar os PAP na sua atuacao junto ao grupo de professores.

Na EOT, no inicio, vivi as crises ocasionadas pela falta de delineamento claro das
acoes e pela natural falta de seguranca, consequéncia da falta de experiéncia na funcéo, mas,
também, do movimento que se dava no interior da equipe na qual as tarefas de supervisdo,
orientacdo e formacdo nas escolas vinham de um modelo de divisdo igualitaria entre as
diferentes funcdes que ali habitavam, a saber: orientadores pedagogicos, psicélogos e
fonoaudiologos.

Com o passar do tempo, as agdes foram sendo mais esclarecidas; compreendi que o
papel do orientador pedagogico estava atrelado a formacdo em servico das equipes gestoras —
PAP, diretores, Professores de Apoio a Direcdo (PAD) e assistentes de direcéo.

Como eu ja trazia desde os tempos de PAP a preocupacdo com a coordenacdao do
trabalho pedagdgico entendendo-a como absolutamente relevante no processo de implantagdo
de discussdes pedagdgicas nas escolas, essa preocupacdo como orientadora pedagogica
redobrou, uma vez que, naquele momento, era eu quem estava a frente do grupo de PAP
dando as orientagOes para aprimorar a atuacdo desses profissionais.

Resolvi dessa forma que o meu empenho seria desenvolver um bom trabalho de
supervisao e orientacdo nas escolas, mas também servir de apoio efetivo aos PAP. Essa
maneira de conceber a supervisdo encontra respaldo no que defende Oliveira-Formosinho
(2002) quando afirma que

A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se em
papel de apoio e ndo de inspecdo, de escuta e ndo de definicdo prévia, de
colaboragdo activa em metas acordadas através de contratualizagdo, de
envolvimento na accdo educativa quotidiana [...] de experimentacdo
reflectida através da accdo que procura responder ao problema identificado
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 12).

A rotina do trabalho de orientadores pedagdgicos previa reunides sistematicas com
equipes gestoras nas unidades escolares e, ainda encontros pontuais para discussdo de uma
pauta bem especifica, fora das unidades.

Embora esses encontros fossem realizados de forma positiva, eu sentia falta de
discussao exclusivamente junto ao grupo de PAP por entender que as tarefas referentes a sua
atuacdo eram especificas e, pelo fato de que nas reunides com gestores, ndo havia espago para
discutir essas questdes que muitas vezes passavam, inclusive, pela explicitacdo de problemas

na interacdo entre PAP e diretores. Passei entdo a inserir no meu discurso a necessidade de
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realizar reunides em que a tematica da formacao de professores e o papel dos PAP fossem a
tonica.

Essa rotina foi implantada e com ela surgiu a necessidade e o interesse em estudar
mais sobre as caracteristicas da coordenacgdo pedagogica.

Apoiada nos livros que fazem parte da cole¢do O coordenador pedagdgico organizado
pelas professoras Vera Maria N. de Souza Placco e Laurinda Ramalho Almeida,® as questdes
sobre o trabalho da coordenacdo pedagdgica puderam ser elaboradas com maior clareza. 1sso
revelava a complexidade de atuacdo da coordenacdo pedagdgica que, ja de partida, luta contra
um historico que a coloca em contato com as ideias de inspe¢do e supervisao e repercutem na
atualidade para a sua atuacdo com enfrentamentos de grandes conflitos e falta de
reconhecimento, apesar das investidas tanto do ponto de vista legal quanto de politicas de
implantacdo e formacdo para esse profissional em algumas redes de ensino.

O primeiro estudo sistematico envolvendo pesquisa sobre esse tema se deu na pos-
graduacdo de Docéncia do Ensino Superior, no ano de 2008, quando tive a oportunidade de
fazer um Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) no qual investiguei a Contribuicdo do curso
de Pedagogia para a formacao do coordenador pedagdgico.

Para efeito de pesquisa, elaborei um questionario com perguntas referentes a
formacdo, as dificuldades que tinham na atuacdo e para respondé-lo, selecionei alguns
Professores de Apoio Pedagdgico que eram avaliados tanto pela Secretaria de Educacdo
guanto por alguns diretores de escola e orientadores pedagdgicos, como boas referéncias no
exercicio dessa funcdo, ou seja, que exerciam a funcdo com comprometimento. Questionei se
eles conseguiam identificar contribuicdes do curso de Pedagogia para sua atuacao e, entao, fiz
uma importante descoberta: nem todos os PAP selecionados eram formados em Pedagogia;
alguns eram graduados em licenciaturas e um ndo tinha sequer curso superior.

Resultou dessa descoberta inquietacfes em forma de perguntas: onde é entdo que o
PAP adquire competéncia para exercer a sua funcdo? Sera atributo da formagéo continua em
servico?

Para a busca das respostas a essas e outras perguntas que derivam ou se assemelham a
elas é que me lancei no curso de Mestrado num momento que interpretei como sendo muito
proficuo, uma vez que a Rede de Ensino passava por uma nova adaptagéo: ao final do ano de
2008, como consequéncia de uma reformulacdo do Estatuto dos funcionarios da educacao, foi

% As professoras citadas sdo as organizadoras da colecéo de livros intitulada Coordenador Pedagdgico que se
propde a discutir ndo s6 a agdo, mas a conceituagdo, a concepgdo, o perfil desse profissional bem como as
dificuldades enfrentadas por ele no cotidiano escolar.
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realizada a extin¢do da fungdo de PAP e, no ano seguinte, foi realizado concurso publico para
o cargo de Coordenador Pedagdgico que chegou a Rede efetivamente no ano de 2010.

N&o € possivel refletir sobre a formacao do coordenador pedagdgico sem se remeter ao
historico dessa funcdo e a heranca que ela traz da inspecao escolar — la do século XI1X, nem
tampouco sem discutir a configuracdo da coordenacdo pedagodgica da atualidade e, ainda,
remeter-se ao que se entende por formagdo continuada sendo ela o foco do trabalho do
coordenador que também ele, se forma em servico.

Responder aquelas perguntas ndo € tarefa nada simples, pois a coordenagdo do
trabalho pedagdgico se d& em vérios ambitos, que se desdobram, inclusive, com o

desenvolver desta pesquisa.
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Introducéao

Aqui, represamos um rio, para fora,
sempre fica um oceano.
H& muito ainda o que se publicar.

Marcos Cezar de Freitas
Moyses Kuhlmann Jr.

Esta pesquisa intitulada A contribuicdo da formacgdo continuada para a atuagéo dos
coordenadores pedag6gicos da Educacdo Infantil de S8o Bernardo do Campo tem por
objetivo analisar se e em que medida a formacédo continuada dos coordenadores pedagdgicos
da educacéo infantil do municipio de Sdo Bernardo do Campo tem contribuido para a atuacao
desse profissional.

Para sua realizacdo trés eixos sdo abordados por se entrecruzarem: a formacao
continuada, por ser o ambito de atuacdo dos coordenadores; a educacdo infantil, por se
constituir na area de atuacdo dos coordenadores; e a coordenacdo pedagdgica, que por ser
fungéo que esta se constituindo, possui especificidades necessarias de discussao.

Para compor a escrita dividimos o texto em quatro capitulos. No primeiro tratamos de
apresentar 0s aspectos fisicos e estruturais do Municipio e uma sintese de como se deu a
constituicdo da rede de ensino e os diferentes atendimentos que ela proporcionou ao longo dos
anos.

Abordamos no capitulo I, o entrelagamento dos focos de pesquisa citados acima,
trazendo alguns aspectos referentes ao historico de como a educacdo infantil, a formacéo
continuada e a coordenacdo pedagogica se constituiram, e a forma como estdo delineadas na
atualidade no cenario da educacdo. Subdividimos esses aspectos em partes. Num primeiro
momento explicitando algumas concepcdes e historicos sobre cada um deles apoiando-nos na
literatura concernente a tematica. Na sequéncia procuramos situar as bases em que essas
tematicas se constituiram historicamente também no municipio de Sdo Bernardo do Campo,
uma vez que é este o local de atuacdo dos sujeitos desta pesquisa. Assim, apresentamos o
texto intercalando os historicos e concepcdes de cada uma das tematicas com o que apuramos
no histérico da educacdo do municipio de Sdo Bernardo do Campo.

Para a composicdo do referencial tedrico que pauta cada um dos eixos fizemos
algumas escolhas. Barbosa (2000), Oliveira (2002), Carvalho (2002), Pinazza (2007), Elias e
Sanches (2007) e Postman (2011), sdo alguns dos autores que convocamos para cCompor o

cenario da educacao infantil no ambito brasileiro.
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A formagdo continuada é abordada considerando as discussdes propostas por autores
como Nbévoa (1992), Day (2001), Oliveira-Formosinho (2002), Thurler (2002), Arroyo
(2003), Brzezinsky (2006) e Gadotti (2008) e, nos textos produzidos pelo Ministério da
Educacdo que dizem respeito a importancia dessa modalidade de formacdo para o
aprimoramento do profissional da educacéo.

Para a abordagem do histérico da composi¢do da coordenacdo pedagdgica e seus
aspectos referentes a profissionalidade dos coordenadores, referenciamos o texto em Garcia
(2002), Horta (2007), Vasconcellos (2008) e Placco (2010), dentre outros, e, ainda fazemos
mencao a legislacao brasileira.

No capitulo 1l procuramos esclarecer a metodologia utilizada e apresentamos 0s
instrumentos de coleta de dados bem como as expectativas formuladas pelos coordenadores
que foram expressas nesses instrumentos. Nesse capitulo, estdo ainda presentes uma breve
interpretacdo dos dados que agrupamos em categorias; € realizada a apresentacdo de cada um
dos coordenadores pedagogicos entrevistados e, estd presente também, um quadro destacando,
dos planos de acdo dos orientadores pedagogicos da Secretaria de Educacdo, os objetivos,
conteddos e estratégias que eles elaboraram para a formacdo continuada gue realizaram com
os coordenadores nos anos de 2011 e 2012,

No capitulo 1V fazemos a analise desses dados coletados em todos os instrumentos
utilizados resgatando as categorias elaboradas a partir das expectativas, e trazendo, para
compor o cenario de andlise, as falas dos coordenadores e, ainda, os dados presentes nos
planos de acdo dos CP. A literatura produzida em torno das tematicas da pesquisa € chamada
para compor o texto.

Apresentamos por fim, 0 nosso entendimento sobre o que fomos compondo ao longo
da pesquisa, finalizando com algumas questdes que abrem possibilidades a novas discussdes
sobre temas que tangenciaram este estudo.

Assim, entendemos que esta pesquisa apresenta, conforme citamos em Freitas e
Kuhlmann Jr. (2002), apenas uma possibilidade de trabalho diante de tantas outras que seriam

igualmente possiveis.
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Capitulo |
Sao Bernardo do Campo e a Educacao

1.1 O local da pesquisa

SAO PAULO S.CAETANO 00 SUL

DIVISAO GEOGRAFICA
BAIRROS

Figura 1. Mapa do Municipio de S&o Bernardo do Campo.
Fonte: Secdo de Pesquisa e Banco de Dados S.A. — PMSBC
Compéndio Estatistico 2004. p. 6

O Municipio de S3o Bernardo do Campo foi oficialmente fundado® no ano de 1553.
Ele esta situado na Regido Metropolitana do Estado de S&o Paulo e possui area de 408,45
Km2 sendo que mais da metade - 214,42 Km2 - é caracterizada como Zona Rural. A cidade
possui grande extensdo de Mata Atlantica e 219,18 Km? é considerada area de protecdo aos
mananciais. O estudo demogréfico realizado no ano de 2009 contabilizou 810.980 habitantes.

As caracteristicas do Municipio acima apresentadas tém um grande impacto na
organizacao da Rede de Ensino da cidade. A grande area fisica situada em local de protecdo

aos mananciais € muitas vezes a area que concentra maior densidade demografica da cidade.

* O Histdrico oficial da cidade reporta-se & Vila de Santo André da Borda do Campo como sendo o local de
surgimento do Municipio (1550- 1560). Dados obtidos no site oficial do Municipio. Acesso em 07 de setembro
de 2011.
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Essa condicdo faz com que haja uma discrepancia entre a quantidade de vagas oferecidas e a
quantidade de alunos que pleiteiam essas vagas. A Secretaria de Educagdo (SE) enfrenta
dificuldade no atendimento a demanda devido, entre outros motivos, a impossibilidade de
construcdo de escolas novas nessas localidades devido a legislagdo ambiental.

Outra dificuldade enfrentada pela SE diz respeito ao quadro de profissionais das
escolas instaladas em algumas regiGes do Municipio. Ainda que para muitas delas tem-se
acrescido ao salario alguns direitos como gratificacdo por local de exercicio (GLE) néo é raro
que nos processo de remogdo que ocorrem a cada dois anos se observe a saida de muitos
professores dessas unidades escolares para escolas localizadas mais préximas ao centro da
cidade.

O Produto Interno Bruto (PIB) de Sdo Bernardo do Campo é de R$
25.533.807.565,00° 0 que representa 40% da economia da Regido e caracteriza 0 Municipio
como a quarta maior economia do Estado de Sdo Paulo. Conforme dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) obtidos no Censo 2000 a renda per capta do
Municipio corresponde a R$ 505,45.

Esses numeros ndo colocam toda a populacdo em situacdo confortavel. Muitos bairros
periféricos da cidade sofrem com a problemética de falta de infraestrutura (servigos de
abastecimento de agua, luz, telefone, acesso a internet, pavimentacdo de vias, sistema de
coleta de esgoto, moradia) e de atendimento as necessidades como acesso ao servico de saude,
como é o caso da regido do pds-balsa e bairros novos em formacdo. Ndo obstante algumas
situacOes de violéncia, também comum a esses bairros sdo detectadas nas escolas que muitas
vezes se véem na necessidade de acionar os servicos ligados a rede de protecdo integral a
crianca, como o Conselho Tutelar.

No ambito administrativo a Prefeitura possui subdivisdes, contando com duas
subprefeituras localizadas nos Bairros Rudge Ramos e Riacho Grande, na qual apenas alguns
servigos das Secretarias de Administracdo e Financas estdo presentes. Esses bairros possuem
caracteristicas distintas que podem representar bem a diversidade do Municipio. Por um lado
0 Rudge Ramos que é considerado um bairro bem desenvolvido, com diversas vias e
avenidas, comércio farto, servico de salde publico com Hospitais, Unidades de Pronto
Atendimento (UPA), clinicas médicas de diversas especialidades, situado em local de facil

acesso, com populacdo de classe média na maioria, caracteristica esta que traz como

% Dados do ano de 2007.
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consequéncia no ambito da educacao, um problema relativo a oferta do ensino puablico maior
que a demanda®.

Por outro lado esta o Bairro do Riacho Grande situado em area de manancial com
problematica de infraestrutura acentuada e vilas de dificil acesso. Com excecdo de duas
creches de pequeno porte, todas as escolas sdo servidas pelo Servico de Transporte para
alunos, uma vez que a maioria deles reside a muitos quildmetros de distancia, ndo raro em
chéacaras e sitios. Nas escolas situadas apos a balsa o servico gratuito de transporte é também
ofertado aos professores, com saidas da Secretaria de Educacao para as escolas.

No total, a Prefeitura do Municipio de S&o Bernardo do Campo esté organizada em 21
Secretarias dentre as quais se destaca a Secretaria de Educagdo, por ser a que concentra o
maior nimero de funcionarios.

O quantitativo de profissionais tem aumentado ano a ano desde o advento da
municipalizagcdo do ensino que ocorreu no ano de 1998. Para atendimento da demanda de
vagas para alunos que essa acdo criou foram construidas novas escolas e, ainda que o
convénio firmado com o Estado de Sdo Paulo fizesse com que muitos profissionais dali
permanecessem na Rede de Ensino de Sdo Bernardo na condi¢do de conveniados, 0
quantitativo ndo foi suficiente para atender as necessidades das escolas. Muitos concursos
publicos foram realizados no intuito de contratar os mais diversos profissionais: orientador
pedagogico, psicologo, fonoaudidlogo, diretor escolar, professor, professor substituto, oficial
de escola, inspetores de alunos, auxiliares em educacdo. Desse modo, no final do ano de 2011
havia mais de oito mil funcionéarios na SE atendendo desde a creche até o servico de educacédo

de jovens e adultos e ensino profissionalizante.

1.2 Educagéo em Séo Bernardo: diferentes pontos de partida

A histéria da educacdo do municipio de S&o Bernardo do Campo é marcada por
diferentes periodos cada qual assumindo uma caracteristica diferenciada no que diz respeito
tanto a estrutura e organizacdo de cada modalidade de ensino, quanto as concepgdes que
marcaram esses mesmos tempos. Cada nivel e modalidade possui um histérico diferenciado e
teve seus inicios motivado por diferentes fatores.

A criacdo do atendimento na educacdo de jovens e adultos, por exemplo, foi
mobilizada pela instalagdo de inddstrias moveleiras no municipio. No ano de 1936 foram

instaladas duas classes para atender aos trabalhadores das empresas cujos donos estavam

® Essa é uma realidade da Educagao Infantil que atende criangas de 3 a 5 anos.
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interessados em qualificar os seus funcionarios. As classes eram organizadas para atender
homens e mulheres separadamente.

O avanco industrial dos anos 1950 levou para o Municipio grande numero de
migrantes o que impulsionou a ampliacdo do atendimento. O ensino profissionalizante ganhou
espaco e importéancia a partir de 1953 quando foram organizadas turmas para ensino de corte e
costura.

Além do aspecto voltado para insercdo de trabalhadores na industria e a
profissionalizacdo inclusive de mulheres, a educacdo de adultos voltou-se para alfabetizacéo
de pessoas que nédo tiveram acesso a essa aprendizagem. Assim, nos anos 1970, as 180 classes
existentes no municipio abrigavam mais de sete mil alunos.

O MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo funcionou em S&o Bernardo
do Campo até a sua extincdo que ocorreu na década de 1980, quando o Municipio celebrou
convénio com uma entidade denominada Fundacao Educar.

A concepcdo freireana de ensino ganhou espaco nas décadas subsequentes. A
necessidade de ampliacdo de atendimento se fez presente e em 1995, ocorreu a implantacéo
do Programa Telecurso 2000.

No ano de 1997, em parceria com o SESI — Servi¢o Social da Industria - por meio do
Programa Telecurso 2000 foi ampliado o atendimento para o ensino médio. No ano de 2009, a
EJA passou a integrar o sistema de educa¢do municipal o que encerrou a politica de convénios
adotada até entdo. A Secretaria de Educacdo realizou concurso para professores.

O histérico da educacdo especial em Sdo Bernardo do Campo possui marcos
diferenciados pelo tempo e pela caracteristica do atendimento.

A primeira classe especial de S&o Bernardo do Campo foi instalada no ano de 1957
para o atendimento de surdos. A concepg¢édo do atendimento era reconhecida como avangada
por propor que as criancas desenvolvessem a lingua oral essencial para o aprendizado da
lingua escrita. Nos anos seguintes o atendimento foi ampliado significativamente o que
resultou na instalagdo, em 1980, de uma escola.

A proposta de atendimento foi pautada pela concepgdo de oralidade até os anos de
1998 quando o bilinguismo passou a ser trabalhado no municipio, fruto de estudos, pesquisas
e discussdes que ocorriam de maneira geral no pais, e foram apropriadas pelos profissionais
que atuavam na Educacéo Especial. Assim, a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS - passou a
ser considerada a primeira lingua da crianca surda.

Em relagdo a deficiéncia mental a histdria se iniciou com a parceria do municipio com

a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE e em 1970 foram instaladas duas
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escolas para atender pessoas com as entdo denominadas deficiéncias mental leve, moderada
Ou severa.

A deficiéncia visual foi a area que ja de inicio teve uma proposta de integracdo. Sendo
assim, quando foi implantado o atendimento a alunos deficientes visuais em 1975, eles
estudavam em salas de aula regulares e eram acompanhados por uma professora com
especializacdo na area que atuava numa sala de recursos de uma escola comum de primeiro e
segundo graus.

No més de abril do ano de 1998 iniciou-se em Sdo Bernardo do Campo o processo de
municipalizacdo das escolas estaduais que atendiam ao ensino fundamental dos primeiros
quatro anos. No periodo de municipalizacdo, houve a necessidade de grande empenho de
todos os profissionais que tiveram como desafio a apropriacdo de muitas proposicdes
normativas que estruturavam e organizavam o funcionamento das escolas, conforme
observamos no Compéndio Estatistico do ano de 2004,

As aces de implantacdo, seguiram-se de avaliagdo do contingente entdo
incorporado, ndo somente em relacdo as dificuldades referentes a questdes
pedagogicas e administrativas, como também em relag@o aos aspectos fisicos
e estruturais (PMSBC, 2004, p. 54).

Alguns documentos foram publicados para auxiliar no processo de reflexdo sobre as
questdes que surgiam na avaliacdo citada, como por exemplo: Validacdo — Caderno de
Educacdo Municipal Avaliacéo e, Instrumentalizando a avaliacéo I e II.

Ao longo dos anos de atendimento do ensino fundamental alguns projetos e programas
foram desenvolvidos com o objetivo de qualificar as aprendizagens dos alunos nas escolas.
Dentre eles: Projeto Férias, PETI — Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, Programa

de Educacdo Ambiental e Educacéo para a Paz.
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Capitulo 11

Entrelacando os focos da pesquisa

Partindo do pressuposto que esta pesquisa assume trés eixos que se entrecruzam — a
educacdo infantil, a formagdo continuada e a coordenacdo pedagdgica — acreditamos ser
necessario que sejam explicitadas as peculiaridades de cada um deles, destacando o0s
historicos de suas constituicdes e os principais desafios que encontram na atualidade, sem,
contudo ter a pretensdo de esgota-los, nem tampouco trata-los de forma alongada.

Sabemos que cada um desses eixos tem ganhado corpo na literatura especializada, que
se fundamenta com contribuicdes de diferentes areas de conhecimento como, por exemplo,
antropologia, filosofia, psicologia, sociologia, pedagogia, 0 que nos sugere que sao diversos
0s pontos de vista e, portanto, diferentes os caminhos que poderiamos tracar para abordar
essas tematicas.

No entanto, a intencdo do texto que segue é apenas delinear alguns aspectos que
caracterizam a educacdo infantil, a formacao continuada e a coordenacdo pedagogica, sabendo
de pronto que as escolhas para a abordagem aqui realizada certamente deixardo de lado outras
tantas possibilidades.

Acreditamos ser importante destacar nessa abordagem a forma como esses aspectos
ganharam corpo e se estruturaram no municipio estudado, ou seja, como se constituiram
historicamente a educacgdo infantil, a formagdo continuada e a coordenacdo pedagdgica na
cidade de S&o Bernardo do Campo.

Intentamos assim, que esta breve explanacdo coloque luz sobre a complexidade do
trabalho do coordenador pedagdgico — sujeito da nossa pesquisa — que tem por tarefa ndo so
conhecer, mas abordar junto ao coletivo escolar no qual esta inserido, as peculiaridades, as
caracteristicas e os desafios do que é inerente a infancia e a faixa etaria das criangas com as
quais atua, as problematicas referentes a caréncia da formacgdo dos profissionais das escolas

de educacéo infantil, enquanto ao mesmo tempo, constitui a sua profissionalidade.

2.1 Crianga, infancia e educacéo infantil

Abordar as caracteristicas do trabalho desenvolvido na educagdo infantil traz,
sobretudo, a necessidade de se tratar de alguns temas que compOem tanto aspectos
relacionados ao desenvolvimento da infancia e de crianca, como da escola de educacéo

infantil e dos profissionais que ali atuam. Isso quer dizer que nédo é tarefa facil compor um
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cenario em que diferentes agentes atuam e se desenvolvem tanto do ponto de vista humano
quanto do ponto de vista profissional.

Tanto as historias da infancia quanto da crianca bem como o entendimento sobre a
escola de educacdo infantil e a atuacdo de seus profissionais passaram por mudancas em suas
caracteristicas desde o0 seu surgimento/reconhecimento até os dias de hoje. Essas
caracteristicas foram se alterando com o passar dos anos a partir da maneira da sociedade
conceber cada um desses sujeitos e fenémenos.

A escola de educacdo infantil na atualidade faz referéncia a um lugar em que as
criancas desenvolvem e vivenciam diferentes experiéncias que as colocam em contato com a
cultura e lhes potencializa a convivéncia com a diversidade (de pessoas, de ambientes, de
recursos) e ainda, Ihes seja acolhedor e estabeleca relaces de parceria e cumplicidade com as
familias que ali também encontram um espaco propicio as aprendizagens.’

No entanto, até a escola da educacao infantil atingir esse patamar conceitual — que, em
certa medida ainda é um desafio constante colocado cotidianamente aos que dela fazem parte
— a trajetoria historica que a coloca, na atualidade, em local de destaque na educacdo das
criancas, defendeu diferentes interesses e esteve pautada em concepcdes diversas.

A preocupacdo com a infancia pode ser considerada, do ponto de vista histérico, um
tanto recente. Ainda que pensar a infancia nos remeta a pensar em crianga, esses termos nem
sempre estiveram atrelados, uma vez que o proprio entendimento sobre o que € ser crianca,
sua diferenciacdo com o que é ser adulto e jovem, e a representacdo social da infancia sdo
fendmenos datados em tempos e contextos diferentes.

Neil Postman (2011) nos alerta para o fato de que a infancia surge datada
historicamente, o que equivale a dizer que ela ndo se caracteriza no mesmo tempo que 0
surgimento de criancas no cenario social. Segundo ele,

A ideia de infancia é uma das grandes invencGes da Renascenca. Talvez a
mais humanitaria. Ao lado da ciéncia, do estado-nacdo e da liberdade de
religido, a infancia, como estrutura social e como condicdo psicologica,
surgiu por volta do século dezesseis e chegou refinada e fortalecida aos
nossos dias (POSTMAN, 2011, p. 12).

A ideia de diferenciagdo entre infancia e crianga € também citada no trabalho de
Sarmento e Pinto (1997)® Os autores afirmam que:

[...] criancas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano, e a
infancia como construcdo social — a proposito da qual se construiu um

’ Ver Barbosa, 2009.

8 SARMENTO, Manuel Jacinto & PINTO, Manuel. As criancas e a infancia: definindo conceitos, delimitando o
campo. In: As criancas contextos e identidades. Pinto, Manuel & Sarmento, Manuel Jacinto. Braga, Centro de
Estudos da Crianca/ Universidade do Minho, 1997.
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conjunto de representacdes sociais e de crencas e para a qual se estruturaram
dispositivos de socializacdo e controlo que a instituiram como categoria
social propria — existe desde os seéculos XVII e XVIII (Sarmento; Pinto,
1997, p. 13 apud BARBOSA, 2000, p. 84).

A partir dessa perspectiva, a infancia pode ser considerada ndo s6 como uma etapa de
vida com idades pré-definidas, mas uma constru¢cdo cultural e histdrica dotada de
especificidades e singularidades.

Os estudos e pesquisas que se voltam para o historico da infancia ddo conta de nos
esclarecer que nem sempre houve distingdo entre 0 modo de vida do adulto e o das criancas,
estas sendo muitas vezes representadas inclusive em cenas artisticas, com o seu tamanho
diferente - e apenas isso - ou seja, sem caracteristicas que as diferenciassem em relagdo ao
adulto®. Além disso, houve tempo em que a satide das criancas era negligenciada — segundo 0s
padrdes que temos na atualidade — e em consequéncia disso, eram vistos com naturalidade os
grandes indices de mortalidade infantil.

Em diferentes paises do mundo, entretanto, comeca a surgir a partir dos séculos XIX e
XX, um movimento de atencdo a crianca e a infancia, com caracteristicas e preocupacoes
atreladas a localidade em que os estudos e pesquisas se realizam. Essas preocupacfes se
expressam na literatura com o sentido de atentar ndo s6 para as especificidades da crianca e
infancia, bem como com proposicfes para que essa faixa etaria tivesse uma forma de
tratamento diferenciada, na s6 no ambito das familias, como também nas diferentes
instituicBes que foram criadas para a sua guarda, seu cuidado e sua educacao.

Muitos dos autores que se voltam para essas preocupacgdes sdo filiados a escola nova
que encontra fundamento nas ideias de Rousseau. Roger Cousinet (1959) sintetiza os ideais e
concepcdes norteadoras dessa escola. Segundo ele,

Na escola da educacdo nova (e na familia) a educacgdo ndo é tarefa do mestre,
ndo € uma atividade magistral (nem parental); é, propriamente, uma
atividade infantil, é tarefa, obra, realizacdo da crianca (COUSINET, 1959, p.
78)

Dessa forma, os autores da escola nova colocam a crianga no centro das atencgdes,
tanto no que diz respeito a necessidade de os adultos terem cuidados no ambito da salde,
como na necessidade de compreender como as criangas pensam e realizam as tarefas.

Como podemos observar em Barbosa (2000), a criacdo das escolas atendeu

inicialmente uma demanda bastante peculiar, no sentido de que essas instituigdes deveriam ser

® Cf. ARIES, Philippe. Histéria Social da Crianca e da Familia. Rio de Janeiro: LTC, 2011.
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capacitadas a dirimir a pobreza e transformar a vida daqueles denominados “selvagens” em
uma vida mais til para a sociedade burguesa. A autora afirma que

A descoberta das criangas havia sugerido uma nova questdo: como fazer para
educé-las? Para torna-las virtuosas? E uma das respostas encontradas foi a
criagdo de instituicbes para civilizar as criancas e, consequentemente,
controlar as familias e a sociedade (BARBOSA, 2000, p. 62).

Essa, no entanto, era uma expressdo do desejo da sociedade do século XVIII que foi
combatida por diferentes estudiosos, dos quais ja destacamos Rousseau.

Conforme afirma Oliveira (2002), “o século XX comegou com diversos passos dados
em direcdo a consolidacdo do estudo cientifico da crianga”. Esse estudo esteve pautado em
diferentes areas do conhecimento de onde derivam contribuicdes diversas.

Em relacdo as praticas pedagdgicas instituidas no Brasil, Carvalho (2002) localiza
temporalmente concepcdes que ddo conta de atentar para a importancia de trato diferenciado
da crianca e da consequente necessidade de avaliar e remodelar as praticas escolares na
década de 1920 em diante. Conforme descreve a autora,

E sob o impacto da extraordinaria difusdo internacional da chamada
pedagogia da educagdo nova no periodo entre guerras que as concepgdes da
escola e da natureza infantil vdo sendo gradativamente reconfiguradas no
pais. Sob esse impacto, opera-se uma transformag&o sutil nas representaces
das praticas escolares. Nelas se configura uma nova percep¢do dos corpos
infantis e do potencial educativo de novas modalidades de organizacdo do
tempo e do espaco escolares (CARVALHO, 2002, p. 375).

Conforme constataram ainda essa e outros autores, esse processo foi em muito
alimentado pela interacdo entre estudiosos brasileiros e internacionais e a adog¢do, no Brasil,
de ideias e concepcOes de diferentes procedéncias. Como podemos observar em Barbosa
(2000), a adesdo a essas diversas concepces foi realizada num momento de grande
transformacéo social. A autora afirma que,

No Brasil, a educagdo e o cuidado das criangas pequenas iniciou-se no
mesmo momento em que aconteceu a urbanizacdo, a industrializacdo, a
divulgacdo do discurso médico-higienista, a transformacdo na organizacdo
da familia e a criacdo da republica (BARBOSA, 2000, p. 96).

Ainda que tenhamos na atualidade, um olhar critico para muitas das propostas
engendradas nesse periodo de contribui¢cfes diversas que se colocaram em pauta, 0S
propdsitos tém o seu valor historico justamente porque tiveram um olhar diferenciado - ou
simplesmente um olhar - para a crianca.

Uma importante contribuicdo para a ampliagdo do entendimento sobre a crianca
provém da psicologia que, conforme as demais ciéncias foi o cenario de estudos evolutivos
que colocaram cada vez mais em foco a criangca como ser ativo que se desenvolve a partir das

relacdes que estabelece com a cultura em que esta inserida.
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O psicologo francés Alfred Binet defendeu, em 1898, a ideia de “pedagogia
experimental” e deu inicio a elaboragdo de escalas e testes de avaliacdo das
funcBes psicoldgicas, os quais iriam exercer grande influéncia nas futuras
geracOes de educadores (OLIVEIRA, 2002, p.73).

As contribuicdes do suico Jean Piaget (1896-1980) que estiveram circunscritas
inicialmente a biologia, se voltaram, a partir do ano de 1940, para o desenvolvimento
cognitivo. Interessado na perspectiva de estudo de forma interativa e colaborativa, Piaget se
utilizou do conhecimento de diferentes areas - matematica, neurologia, filosofia etc. - para
desenvolver o0s seus estudos. Dessa perspectiva resultam uma série de afirmacbes e
preocupacdes em relacdo ao desenvolvimento moral da crianca, a evolucdo da inteligéncia, ao
processo de construcdo do conhecimento.

Assim, com 0 seu interesse voltado para a area da psicologia, apresentou grandes
reflexdes e contribuicdes para a area da educacdo. Conforme afirmam Vieira e Lino (2007),

Como um dos primeiros representantes do construtivismo na psicologia,
Piaget adota em relacdo ao desenvolvimento moral essa posi¢do que destaca
tanto o papel ativo da crianga na construcdo de formas mais complexas de
pensamento e de conduta moral quanto a importancia da interacdo social
nessa construgédo (VIEIRA; LINO, 2007, p. 200).

Segundo afirma Oliveira (2002), a medicina também teve contribui¢cBes importantes
com os estudos de Ovidio Decroly e Maria Montessori. Com seus estudos iniciais com foco
nas criancas com deficiéncias, os autores posteriormente se voltaram para a area da educacéo,
inclusive com a elaboracdo de propostas pedagogicas.

Decroly (1871-1932) era médico e trabalhou com criangas excepcionais propondo que
0 ensino se voltasse para o trabalho intelectual e fosse desenvolvido a partir do interesse das
criangas. Observagdo, associagdo e expressdo deveriam ser 0s eixos norteadores desse
trabalno. A homogeneizacdo das classes formadas com criangas com as mesmas
potencialidades era também uma proposta deste autor. Essas potencialidades, contudo
deveriam ser detectadas a partir da observacdo do adulto.

Montessori (1879-1952), médica psiquiatra, defendia a inser¢do do uso de recursos
materiais no ensino. Defendia ainda a ideia de um contexto potencializador das aprendizagens
que as estimulasse. A exploracéo sensorial de materiais foi a ténica do estudo de Montessori,
assim como a utilizagdo de brinquedos para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas.

Além desses estudiosos, outros apresentaram importantes contribuigdes cientificas
para o0 delineamento de praticas pedagogicas nas escolas de educacdo infantil chamando
atencdo para a as formas de conceber desde o mobiliario das escolas que se propunham a
educacdo das criangas, até a forma de conceber a natureza, a relacdo que as criangas

estabelecem com ela e os cuidados basicos de saude.
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Froebel'®, Dewey™!, Freinet'?, Vygotsky'® também se debrucaram sobre a necessidade
de maior compreensdo sobre a crianca e das relagdes que estabelecem com as demais pessoas,
com o meio. Na maneira de conceber a crianca e a infancia, as instituicdes em que elas eram
inseridas poderiam potencializar as suas aprendizagens e desenvolvimento, considerando-as
em seus aspectos fisico, psicoldgico, social.

Na pedagogia proposta por Froebel, por exemplo,

[...] a educacdo infantil ndo visa a aquisicdo de conhecimento, mas a
promogdo do desenvolvimento. A educacdo é vista como parte do processo
geral de evolucéo pela qual todos os individuos estdo unidos a natureza e
fazem parte do mesmo processo.

Nessa perspectiva, o elemento fundamental no processo educativo deve ser a
espontaneidade (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p 37).

Vanguardista aleméao, Froebel propés uma educacdo para criangas que se intentava ser
também social cujo objetivo seria 0 exercicio da liberdade e da cooperagdo mutua. Dessa
concepcao resultou a introducgdo dos jardins de infancia que tiveram ampla divulgacdo no
Brasil, a partir dos anos de 1920. As criancas, nessa perspectiva, seriam sementes a serem
regadas e cuidadas para que crescessem fortes e com bons propositos.

As contribuicGes de Dewey encontram igualmente ressonancia na maneira de pensar a
crianga e na proposicdo de ideias pedagdgicas. Uma das suas principais ideias se
fundamentava na defesa de uma escola com principios democraticos.

Embora ndo tenha desenvolvido sua obra estritamente voltada para a educacdo de
criancas pequenas, Dewey apresentou as suas contribuicdes, sobretudo ao evidenciar que,
antes de a escola ter um aluno, ela atende a criancas que ndo sdo constituidas apenas
socialmente, mas individualmente. Sua nova forma de compreensdo dos processos educativos
derivou de uma concepcao inovadora que contestava as velhas formas de fazer ciéncia e
estruturar as praticas sociais e politicas.

Conforme afirma Pinazza (2007),

A pedagogia de Dewey anuncia que a liberdade de acdo ndo se ople a
intencionalidade e ao estabelecimento de propositos educativos, nem
tampouco a formacao de habitos.

Essas licbes ultrapassam o tempo e sustentam as argumentacbes da
pedagogia atual em favor de praticas que expressem clareza em suas
intencbes e que resultem em experiéncias verdadeiramente educativas e
duradouras, sem prejuizo a livre iniciativa e & criatividade da crianca
(PINAZZA, 2007, p. 75).

19 Friedrich Froebel (1782-1852).

! john Dewey (1859-1952).

12 Célestin Freinet (1896-1966).

3 Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934).



39

Outra contribuicdo expressiva para repensar a crianga se da a partir do que evidenciou
Célestin Freinet.

Criador da Escola Moderna Francesa no inicio do século XX, as ideias progressivas
desse educador fundamentavam-se na reflexdo sobre a pratica sem, contudo, abrir méo das
teorias. Adepto das ideias marxistas, Freinet exerceu uma militdncia em prol da escola
mantida pelo Estado e, assim, publica e gratuita. Critico dos estudos de Decroly e Montessori,
em virtude de eles proporem aparatos e materiais, alem de local especifico para a efetivacao
de propostas educacionais, Freinet propds uma escola que deveria ser um espago em que 0S
interesses das criangas prevalecessem.

A crianca é vista, por ele, como um ser histérico-social, um ser afetivo, um
ser inteligente e criador de cultura como o adulto, artifice de seu préprio
desenvolvimento e saber. Ndo adota a imagem de uma crianca idealizada,
mas concreta. Ndo uma crianca que aprende por abstragdo, mas que adquire
os conhecimentos como alguém que esta imerso na realidade e que participa
intensamente do cotidiano (ELIAS; SANCHES, 2007, p. 163).

A organizacdo das salas de aula em cantos ou oficinas era uma proposta que segundo o
educador propiciaria a circulacdo das criancas e potencializaria a cooperacdo. Derivou ainda
do pensamento de Freinet a organizagdo do trabalho escolar de forma colaborativa, em
equipes, multidisciplinar. Ele chamou atencdo para o desempenho do professor afirmando que
ele € um incentivador da curiosidade das criangcas. O texto impresso, a correspondéncia
escolar, a livre expressdo, a aula-passeio e o livro da vida se inseriram como dindmicas
essenciais na proposta freinetiana.

Em seus estudos cientificos, o russo Lev Semenovitch Vygotsky elaborou varias
teorias a respeito do desenvolvimento humano descrevendo desde aspectos fisicos, como os
relativos a plasticidade cerebral, até aspectos psicologicos como o funcionamento das funcdes
psiquicas superiores.

Seus postulados permitiram a compreensdo da génese humana e seu desenvolvimento.
Dentre as suas contribuicdes Vygotsky chamou atencdo para os aspectos voltados tanto para a
singularidade do sujeito quanto para a necessidade das interacdes. Assim, os aspectos fisicos e
0s psiquicos, ou seja, as particularidades eram determinados pelas interagdes com o meio e
com outros sujeitos.

Outra formulacéo na teoria desenvolvida por esse autor fez referéncia a relacdo da
pessoa com 0 mundo ser sempre mediada. Dessa forma de conceber e compreender o
desenvolvimento resultou, no &mbito pedagdgico, a importancia da intervencdo do professor,
quer seja oferecendo a crianga a possibilidade de interagir com materiais e espacos, quer seja

oferecendo acesso a informacdes e questionamentos e 0 contato com outras criangas e adultos.
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Vygotsky destacou ainda a brincadeira, 0 jogo simbdlico, o exercicio de papéis como
essenciais para a crianga apreender a cultura, compreender e se posicionar no mundo.

Como pudemos observar muitas das ideias dos estudiosos citadas acima tém permeado
as praticas desenvolvidas nas escolas de educacdo infantil ao longo de décadas e ainda na
atualidade.

O panorama tragado aqui, ainda que de forma breve, nos convida a refletir sobre o fato
de que o trabalho com criangas exige uma gama de conhecimentos ampla que, em muitos
momentos e por diversos motivos, foi historicamente negligenciada.

Trabalhar com a infancia e com criangas pressupde conhecer as diferentes teorias que
as caracterizam ao longo da historia e, inclusive as problematicas que a permeiam na
contemporaneidade.

Embora tenhamos assistido a movimentos proficuos de estudos e pesquisas que
contribuiram de forma significativa para a reflexdo, a escola de educacdo infantil da
atualidade enfrenta desafios diversos. Um desses desafios diz respeito a qualificacdo
profissional.

Tanto os cursos de formacéo inicial de professores, quanto a instituicdo de politicas
publicas para atendimento de criangas em creches e pré-escolas, muitas vezes ndo tém dado
conta de abordar os diferentes aspectos que permeiam o trabalho com criangas. Assim, a
formacdo do profissional da infancia tem chamado atencdo e podemos ja observar, ha alguns
anos, acdes sendo tracadas no sentido de estimular politicas de formacdo mais eficientes no

sentido de qualificar o profissional para a atuacdo com essa faixa etaria.

2.1.1 Os profissionais da educacéo infantil — professores?

Como vimos, desde a sua criagdo, as escolas de educagédo infantil estdo repletas de
desafios que se colocaram, inclusive, pelos diferentes entendimentos do que seriam a infancia
e a crianca, e a forma pela qual elas deveriam ser tratadas.

Marcadas inicialmente pelo carater assistencialista, essas escolas sempre foram
tratadas com restricGes seja do ponto de vista de infraestrutura e materiais, bem como
condicBes favoraveis para o atendimento de qualidade, seja no ambito da qualificacdo
profissional dos que nela atuam, sobretudo as que se voltavam para o atendimento de criancas
de 0 a 3 anos de idade — creche.

Na atualidade, ainda é possivel identificarmos escolas de educacdo infantil instaladas
em areas adaptadas para a finalidade do ensino - geralmente casas. Ndo raras vezes, vemos

profissionais com pouca ou nenhuma formacédo atuando principalmente em creches, praticas
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ainda de cunho exclusivamente assistencialista pautadas apenas no cuidado, alimentacdo e
higiene das criancgas.

Nas discussGes acerca do atendimento ofertado nas escolas de educacdo infantil,
muitos esforcos sdo envidados no sentido de alertar para a precariedade do atendimento,
ressaltando sempre, tanto o conceito que temos desenvolvido recentemente sobre a infancia e
a crianca, quanto o que temos de escola para a crianga pequena e pré-escola.

Um estudo realizado em cooperacdo de varias entidades entre elas a UNESCO, sob
coordenacao de Nunes, Corsino e Didonet, traz a preocupagdo com a formulagéo de politicas
publicas que qualifiqguem a educacéo infantil, afirmando que

O lugar da crianca brasileira na politica publica de educacdo é o de sujeito
historico, protagonista e cidaddo com direito a educacdo a partir do
nascimento, em estabelecimentos educacionais instituidos com a funcéo de
cuidar e educar como um unico e indissocidvel ato promotor de seu
desenvolvimento integral, de forma global e harménica, nos aspectos fisico,
social, afetivo e cognitivo (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 10).

E ainda coloca como objetivo dos sistemas publicos,

[...] a necessidade de agbes que subsidiem 0s municipios a traduzir em
praticas politico-pedagdgicas uma concepcdo integral da crianca e a
construir a identidade do atendimento educacional que rompa com 0s
modelos sanitaristas e assistencialistas, bem como o modelo escolar
instrucional e preparatério (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 08).

A adequacdo a essas concepcdes passa, sem duvida, pela necessidade de reorganizagdo
dos espacos escolares, discussdo de um curriculo que potencialize de fato a vivéncia de
experiéncias atrelando cuidado e educacdo e, a questdo da qualificacdo do profissional que
atua na educagdo infantil.

Assim como as concepc¢des de crianga, infancia, educacdo infantil foram sendo
determinantes da maneira de instituir o trabalho nas escolas e a relacdo que se tinha com as
criangas, a forma de conceber as caracteristicas do profissional que atuava com essa faixa
etaria, também teve seus determinantes historicos. Alids, convém destacar que o conceito
profissionais da educacéo é de nomenclatura recente, uma vez que nos primordios da escola
da infancia ter formacao especifica para esse trabalho ndo era um pré-requisito.

Sobretudo em relacdo ao atendimento de criangas de faixas etarias menores, a
maternidade ou a dedicagdo ao trabalho doméstico foram consideradas pré-requisitos para a
insercdo da mulher nas instituicdes que acolhiam e ‘“guardavam” as criangas. Em muitas
instituicOes publicas, o critério para a insercdo de profissional no trabalho com criancas se

dava mais por uma questéo de género, do que de formac&o especifica.
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A consequéncia dessa condi¢do é que 0 magistério — sobretudo na é&rea da educacéao
infantil - se configurou como uma profissdo quase que exclusivamente feminina, o que insere
uma importante discussao de género. Segundo Kishimoto (2002),

Ao longo da constituicdo da educacdo infantil, o profissional enfrentou as
contradicbes entre o feminino e o profissional. Principios como a
maternagem, que acompanhou a histéria da educacdo infantil desde seus
primordios, segundo a qual bastava ser mulher para assumir a educacdo da
crianga pequena, e a socializacdo, apenas no &mbito doméstico, impediram a
profissionalizacdo da area (KISHIMOTO, 2002, p. 07).

Embora reconhecendo a importancia da discussdo, este brevissimo panorama nos é
necessario para atentar para o fato de que, a constituicdo profissional na educacdo infantil e
para o trabalho com a infancia carecem, na atualidade, de empenho para que o conhecimento
técnico-cientifico sobre o sujeito com o qual se atua seja objeto de estudo.

Conforme aponta Arroyo (1994),

A Infancia deixou de ser apenas objeto de cuidados maternos familiares e
hoje tem que ser objeto dos deveres publicos do Estado, da sociedade como
um todo. Estes fendmenos, estes fatos sociais, sdo fundamentais para que o
educador tenha consciéncia de seu papel enquanto educador da Infancia
(ARROYO, 1994, p. 89).

Deriva dessa necessidade de os educadores de instituicdes de educacdo infantil terem
conhecimento da complexidade que envolve a natureza do seu trabalho, que eles tenham uma
formagéo que lhes direcione o olhar para essas questdes e os desafios que se impdem na
atualidade. E preciso que os professores compreendam que os desafios provém muitas vezes —
se ndo exclusivamente — da condi¢do historica na qual se constituiu ao longo dos tempos, a
ideia de crianca, infancia e de profissional da educacgéo infantil.

Aliés, em relagdo a qualificagdo profissional, o que vimos no decorrer da histéria trata
de evidenciar que a exigéncia de formacdo para exercicio no magistério em creches e pré-
escolas é recente, da mesma forma que a preocupacdo com a estrutura e organizacdo dessa
etapa de ensino, 0 que gerou poucos investimentos em termos de qualidade do servigo
ofertado as criangas.

Paschoal e Machado escrevem que

[...] até meados do final dos anos setenta, pouco se fez em termos de
legislacdo que garantisse a oferta desse nivel de ensino. Ja na década de
oitenta, diferentes setores da sociedade, como organizacfes nao-
governamentais, pesquisadores na area da infancia, comunidade académica,
populagdo civil e outros, uniram forcas com o objetivo de sensibilizar a
sociedade sobre o direito da crianca a uma educacdo de qualidade desde o
nascimento (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 85).

Seguindo a andlise histdrica, as autoras ddo conta de localizar na Constitui¢do Federal
de 1988 o reconhecimento do direito da crianga a educacdo o que foi impulsionado por
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discussbes que ocorreram em diferentes ambitos e setores da sociedade, desde pautadas em
estudos e pesquisas, até organizacdes governamentais e ndo governamentais. Esse movimento
social e a promulgacdo da Constituicdo promoveram a continuidade do circulo de debates
envolvendo a efetivacdo desse direito, 0 que abarcou diferentes tematicas, dentre elas a
qualificacéo profissional.

A insercdo da necessidade de qualificacdo minima profissional para o trabalho na
educacdo infantil teve o seu marco legal datado de 1996, ocasido em que a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional foi promulgada trazendo em seu texto essa tematica e, ainda,
inserindo a educagdo infantil na educacdo bésica o que conferiu outro status e
desdobramentos importantes para essa modalidade de ensino.

A formacdo do profissional inserido nas instituices de educacdo infantil, que ja era
tema bastante debatido, foi destacada como requisito para a melhoria da qualidade do ensino.
Alguns aspectos referentes a complexidade dessa questdo serdo tratados de modo mais
detalhado mais adiante.

2.1.2 Educacéo Infantil em S&o Bernardo do Campo

Como pudemos observar no historico do cenario educacional, o atendimento em
instituicdes destinadas a guarda e educacdo de criancas sofreu, ao longo dos anos, vérias
influéncias advindas do pensamento e do estudo de diferentes autores de diversas partes do
mundo e com interesses voltados para determinada area cientifica que, por fim, se
converteram para o reposicionamento da crianca no contexto educacional.

As primeiras creches brasileiras, conforme aponta Barbosa (1999, p.97), surgiram
como “um mal necessario, procurando atenuar a mortalidade infantil, divulgar campanhas de
amamentacdo, atender maes solteiras e realizar a educa¢ao moral das familias”.

Essa forma de compreender a creche teve sua repercussdao também no municipio de
Sdo Bernardo do Campo que a inscreveu, inclusive, ndo na area da educacdo, mas na da
Assisténcia Social. Dessa maneira, desde a sua cria¢do no ano de 1979, e por diversos anos, a
competéncia pela organizacdo, administracdo e supervisdo das creches do municipio estava
sob a égide do Departamento de Promogéo Social, 0 que veio a ser modificado apenas no ano
de 1991, quando houve o entendimento e assuncdo do carater educativo desenvolvido na
creche. Naquele ano entdo, as creches passaram a compor 0 quadro de escolas da Rede
Municipal de Ensino.

Diante desse fato, podemos dizer que a historia da educacéo infantil de Sdo Bernardo

do Campo pode ser dividida em duas partes que seguiram a uma tendéncia mundial: uma



44

referente ao atendimento de criancgas pequenas (creche) e outra referente ao atendimento de
criancas maiores — jardim da infancia e pré-escola.

Da mesma forma, mas datada em ano diferente, a educacéo infantil em Séo Bernardo
do Campo surgiu sob a necessidade de “trabalhar para a prevengdo do abandono e da
marginalidade infantil” (PMSBC. 2004b, p.49).

Os diferentes entendimentos, no entanto, e a preocupagdo com o publico atendido, fez
com que o atendimento as criancas se pautasse em concep¢oes diferenciadas que conviveram
no mesmo tempo cronoldgico. Creches, jardins da infancia, parques infantis e pré-escola
fizeram do cenario da educacdo infantil de Sdo Bernardo do Campo um cenario de
diversidade que se apropriou da forma de conceber a educacdo desde Froebel até Montessori,
Piaget e Vygotsky, sem descartar Freinet e Decroly.

No ano de 1960 foi criado o primeiro jardim da infancia do municipio, denominado
Jardim da Inféncia Santa Terezinha. A concepcdo que baseava a estrutura e funcionamento
desse jardim - e dos demais que surgiram a partir do que fora caracterizado como atendimento
bem sucedido — privilegiava os espacos para realizacdo de brincadeiras, desenvolvimento de
aprendizagens e preocupa¢do com o0s cuidados das criancas que ali estavam. Embora
designado legalmente como jardim da infancia, a denominagdo corrente deu conta de
classifica-lo como pré-primério, em virtude da estreita relagdo com a rede estadual e com a
ideia subjacente de preparo das criangas para a continuidade do ensino.

No ano de 1964, foram criados os parques infantis; o primeiro deles atendia criancas
de 3 a 12 anos em periodo parcial e integral ou semi-internato'*; os professores tinham a
tarefa de desenvolver atividades de recreacdo e eram denominados recreacionistas. O
atendimento, sobretudo em periodo integral e semi-internato era destinado as criancas mais
carentes cujas familias eram constituidas por maes trabalhadoras e, portanto, se destinavam a
guarda e protecdo das criancas enquanto as mulheres estavam em horario de trabalho.

Com a ampliacdo do atendimento das criancas, a Prefeitura realizou a implantacéo de
classes anexas a Rede Estadual de Ensino e no ano de 1967 foi criado na Secretaria de
Educacéo e Cultura, o Servigo de Parques Infantis cujo objetivo era o de supervisionar o
atendimento dessas classes. Nessa época eram atendidas apenas as criangas de 4 a 6 anos de
idade em periodo parcial de aula.

Em 1974 ocorreu a jungédo dos servigos de jardim da infancia e parques infantis o que

acarretou na orientacdo unificada para o trabalho pedagdgico das escolas. Leitura, escrita,

% No perfodo parcial as criancas permaneciam na escola por trés horas e meia; no integral oito horas e no semi-
internato seis horas.
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nogdes matematicas e treinamento de coordena¢do motora passaram a ser entdo os enfoques
do trabalho.

Em 1977 extinguiu-se o atendimento do semi-internato e, devido ao crescimento da
demanda por vagas nas escolas, muitas delas passaram a fazer o atendimento em trés
periodos: manha, intermediério e tarde.

O Departamento de Promocéao Social foi criado no ano de 1978 e as creches publicas
mantidas pelo municipio foram instaladas™. A primeira creche municipal comecou a
funcionar no ano de 1979.

Diferentemente das escolas municipais, ndo h& nessa época - década de
1980 - uma politica educacional para as creches municipais. Estas véo
aumentando paulatinamente em ndmero e mantendo a mesma forma de
surgimento, ou seja, sd@o decorrentes de reivindicagdes de moradores de
bairro (PMSBC, 1992b, p. 21- grifos nossos).

Como nao havia um enfoque pedagdgico nas creches, mas de cuidados e protecdo as
criancas de mdes trabalhadoras, a selecdo de pessoas para desenvolver o trabalho ali era feita
de forma voluntaria, ou entre funcionarios do municipio. A funcdo de monitor para o trabalho
nas creches era entdo desempenhada por pessoas sem nenhum requisito de formacao, no
entanto, eram selecionadas apenas mulheres que fossem maes ou donas de casa. O trabalho
era pautado nos aspectos de cuidados com a crianca (alimentacdo e banho) e de cuidados com
0 espaco da creche (limpeza, preparo de alimentos, lavagem de roupas). Os profissionais da
assisténcia social faziam a supervis&o.

Conforme encontramos na Revista de Educacdo Municipal denominada Caleidoscépio
(1992) ““a concepgao da época era a de que a creche seria um lugar de guarda e cuidado das
criangas enquanto as maes da periferia trabalhavam” (PMSBC, 1992, fl 13).

Com o objetivo de subsidiar a acdo pedagodgica nas escolas, o Departamento de
Educacao lancou, no inicio dos anos 1980 a publicacdo Recordando e Renovando que se
destinava aos professores da pré-escola. No final dessa década a politica educacional do
municipio voltou-se para a discussdo do atendimento para criangas na faixa etria de 0 a 6
anos. O Departamento de Promocao Social também participou dessa discusséo e, no inicio da
década de 1990, a concepgdo do trabalho em creches sofreu alteracdo. Ocorreu entdo a
contratacdo de profissionais para atuarem naqueles espacos: merendeiras, ajudantes gerais,
psicologos, dirigentes, pedagogos e assistente social e a estrutura de atendimento passou a ser
aprimorada. Uma a¢do importante foi a aquisicdo de materiais especificos para o atendimento

nas creches.

5 Até 0 ano de 1978 as creches que existiam em S&o Bernardo do Campo eram mantidas por instituicdes
assistenciais e clubes.
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Diversas agOes formativas foram realizadas desde entéo, que resultaram em diferentes
publicacdes. Em 1992, ocorreu uma alteracéo radical no curriculo da educacdo infantil que
passou a integrar as creches na sua rede e, pela primeira vez, trouxe subsidios pedagogicos
para o atendimento da faixa etaria de 0 a 3 anos. Foi publicada A Educacdo Infantil em Sdo
Bernardo do Campo — Uma Proposta Integrada para o Trabalho em Creches e EMEI’s que
tinha como objetivo ser suporte para a pratica dos educadores, e, a0 mesmo tempo, nortear
reflexdes acerca dessa pratica.

A Proposta Integrada, ou “o amarelinho”, como ficou conhecido,

[...] objetiva ampliar o debate sobre educagdo e o que ela representa. Vem
tornar-se norte de reflexdo e ndo determinar pontos de chegada, apresentar
pard@metros para a reflexdo de hoje; vem questionar os porqués de nossa
pratica com a intencdo de tornar consciente nossa postura e 0 que a
fundamenta para que tenhamos condi¢fes de buscar mecanismos para a sua
superacdo (PMSBC, 1992b, p.15).

Com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9394/96
(LDBEN 9694) e o lancamento pelo Ministério da Educacdo do Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) em 1998, “o amarelinho” foi colocado em
segundo plano. Seguiram-se nos anos 2000 uma série de publicacdes, cujo objetivo era ainda
o0 de nortear a acdo pedagogica da educacao infantil.

No més de abril do ano de 1998 teve inicio em Sdo Bernardo do Campo o processo de
municipalizacdo das escolas estaduais que atendiam ao ensino fundamental dos primeiros
guatro anos, o0 que impactou no atendimento de todas as escolas do municipio. O processo foi
gradativo, conforme aponta o quadro abaixo, que se refere as escolas municipalizadas e
construidas até o ano de 2004 quando se encerrou 0 processo.

Ano 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | Total

Caracteristica

Escolas Municipalizadas 26 -- -- -- 08 -- 01 35
Escolas Construidas -- 03 09 01 04 10 05 32
Total Geral* 26 03 09 01 12 10 06 67

Quadlrg 1 — Quantidade de escolas que integraram a rede municipal de ensino fundamental de SBC 1998-
20047,

Para compor a equipe de profissionais que fariam parte desse novo atendimento foi

firmado um convénio com o Governo do Estado de Sdo Paulo, pelo qual ndo s6 os prédios,

16 Conforme dados da Proposta Curricular do Municipio. (PMSBC, 2004c, p- 56-57). A tltima linha “total geral”
foi acrescentada do quadro original pela pesquisadora por compreender que ela expressa a evolugdo da
quantidade de escolas ao longo dos anos.
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mas também os profissionais que ali atuavam fossem absorvidos pela rede municipal. Nesse
sistema de convénio, os salérios dos profissionais do magistério foram equiparados, sendo
uma parte financiada pelo Estado e outra parte pela Prefeitura.

Em virtude da grande demanda de atendimento, algumas escolas que eram exclusivas
para o atendimento de criangas em idade pré-escola, absorveram alunos do 1°. ano, o que fez
com que estruturas fisicas das EMEB fossem modificadas.

A Equipe de Orientacdo Técnica da Educacdo Infantil foi desmembrada de forma que
orientadores pedagogicos, psicologos, fonoaudidlogos, assistentes sociais e terapeutas
ocupacionais passaram a fazer o acompanhamento das escolas de ensino fundamental. Como
0 quantitativo de profissionais ndo era suficiente, ainda porque a rede se ampliava
consideravelmente, no ano de 1999, foi realizado concurso publico para provimento dos
cargos de acompanhamento e supervisao as escolas.

No periodo de municipalizagdo, houve a necessidade de grande empenho de todos 0s
profissionais que tiveram como desafio a apropriacdo de muitas proposi¢cdes normativas que
estruturavam e organizavam o funcionamento das escolas.

As acbes de implantacdo, seguiram-se de avaliagdo do contingente entdo
incorporado, ndo somente em relacdo as dificuldades referentes a questoes
pedagogicas e administrativas, como também em relagdo aos aspectos fisicos
e estruturais (PMSBC, 2004b, p. 54).

Alguns documentos foram publicados para auxiliar no processo de reflexdo sobre as
questdes que surgiam na avaliacdo citada, como por exemplo: Validacdo — Caderno de
Educacéo Municipal Avaliacéo e, Instrumentalizando a Avaliacéo I e II.

Ao longo dos anos de atendimento do ensino fundamental alguns projetos e programas
foram desenvolvidos com o objetivo de qualificar as aprendizagens dos alunos nas escolas.
Dentre eles: Projeto Férias, PETI — Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, Programa
de Educacdo Ambiental e Educacdo para a Paz o que acabou também sendo realizado por
muitas escolas de educacdo infantil.

Uma série de cadernos foi publicada pela Secretaria de Educacdo e Cultura entre os
anos de 2001 e 2004, com tematicas especificas e assim o Validacdo — Caderno de Educacéo
Municipal teve os titulos: artes visuais na educacéo infantil volumes I e Il, rotina na educagéo
infantil, periodo integral para criancas de 0 a 6 anos, adaptacdo na educacdo infantil e
avaliacdo na educacéo infantil.

No ano de 2004, como resultado de discussdes ocorridas nas unidades escolares pelos

educadores sobre as areas de conhecimento e tematicas como desenvolvimento infantil e
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brincar, foi publicada a Proposta Curricular que, com excecéo da EJAY, é o documento que
subsidia as a¢des dos educadores do municipio até os dias de hoje.

O breve historico apresentado anteriormente tratou de tornar observaveis as
influéncias dos diferentes autores que abordam a crianga, infancia e educacao infantil na
estrutura, composicao e planejamento das a¢Ges das unidades escolares, estas, por sua vez,
impactadas pelas politicas publicas tracadas sendo possivel observar pontos de convergéncia
entre os estudos cientificos e a forma de conceber a educacéo.

Como afirmamos, ainda que possamos tecer uma série de criticas em relacdo a
algumas dessas teorias na atualidade, podemos também valorizar as suas contribui¢des para a
mudanca de paradigma no tocante a forma de tratamento destinado as criancgas.

Assim, como identificamos algumas convergéncias em relacdo ao histdrico da crianca,
infancia e educacdo infantil no cenario geral e na histéria de Sdo Bernardo do Campo,
intentaremos, mais adiante, buscar pontos de contato em relacdo a formacgdo continuada de

profissionais da educacdo no cenario geral e no municipio que pesquisamos.

2.2 A Formacgéo Continuada

A formacdo de professores ha alguns anos vem ocupando espaco nas publicacGes, se
constituindo, assim, como foco de estudos e pesquisas de diversos autores tanto no cenario
internacional quanto no brasileiro. A partir da década de 1980, mais precisamente, esses
estudos ganham um tom diferenciado por se entender que a formacdo de professores — tanto
na modalidade inicial quanto continuada - deveria colocar em pauta a pratica docente
deixando assim de ter carater puramente teorico.

O autor portugués Antonio NOvoa, cuja obra tem notavel ressonancia no territorio
brasileiro, fazendo referéncia a esse processo de mudanca na forma de conceber a formacéo
dos professores, afirmou que nos anos de 1980:

[...] a literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias e
autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores;
trata-se de uma producéo heterogénea, de qualidade desigual, mas que teve
um mérito indiscutivel: recolocar os professores no centro dos debates
educativos e das problemaéticas da investigagdo (NOVOA, 1992, p. 15).

No documento intitulado Referenciais Para a Formacéo de Professores do Ministério
da Educacdo (MEC) datado da decada de 1990 encontramos escrita a afirmagdo que indica

que:

A Educagdo de Jovens e Adultos formulou e publicou, no ano de 2012, o documento Diretrizes Curriculares
EJA.
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Nos anos 90, a educacdo de qualidade tornou-se uma bandeira assumida
mais ou menos por todos: além das associac6es profissionais e da populagdo
usuaria, também a midia, os diferentes governos, o empresariado e
instituicdes sociais as mais diversas. Inimeros sdo 0S COMPromissos
nacionais e internacionais firmados pelos governos nos Gltimos tempos como
forma de acelerar o processo que leva a melhoria da educacdo escolar
(BRASIL, 1998, p. 23).

No entanto, como o préprio documento do MEC chama atencéo, é possivel localizar
na literatura educacional estudos anteriores a década de 1960, que chamavam atencdo para a
formacgdo precaria dos professores, fazendo referéncia ao processo de democratizacdo e
industrializacdo crescentes. Esse fenbmeno inseriu no contexto educacional pessoas
(professores e alunos) de diferentes camadas sociais, sobretudo as excluidas da escola até
entdo, com necessidades especificas de compreensdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, tanto no que dizia respeito a pratica docente, quanto ao que se configurava
como conteudo curricular para os discentes. Anisio Teixeira foi um dos autores que desde a
década de 1940 publicou obras chamando atengdo para esse aspecto da formacdo docente e
sua interface com a democratizagéo do ensino.

As discussdes propostas por diferentes autores partem de um ponto comum. Ainda que
tomando como referéncia para analise os cenarios e situacdes diferenciadas, todos eles
encaram a tematica da formacdo como sendo indissocidvel a qualidade do ensino e da
educacdo de forma abrangente. Ndo é possivel que a qualidade se eleve, que a escola se
reformule e aprimore, sem que haja investimentos macicos e sérios na formacdo dos
profissionais da educacéo.

Sendo entdo matéria essencial a discussdo da melhoria da qualidade da docéncia ndo
sO no Brasil, mas diversas partes do mundo, o termo formagdo merece aqui ser apresentado.
Como nédo temos o objetivo de esgota-lo, vamos trata-lo com o enfoque que essa pesquisa

sugere.

2.2.1 Diferenciando as modalidades de formacao

Uma primeira observacdo que se faz necesséria € a de que a formacéo de professores
pode ser localizada em diversos ambitos, sendo preponderantes os estudos sobre a formacédo
inicial e a formacéo continuada.

Por formagdo inicial podemos entender a formagéo realizada em cursos de Magistério
— conforme admitido antes da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

Nacional (LDBEN n° 9694/96) - e em cursos de Pedagogia e licenciaturas.
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Na discussdo sobre essa modalidade de formagdo muitas sdo as afirmativas e
constatacdes de que ela ndo vem sendo realizada a contento como consequéncia de diversos
motivos. Alguns deles fazem mencdo a estrutura curricular dos cursos de formacdo de
professores, destacando a Pedagogia, que com o processo de democratizacdo e acesso ao
ensino superior, sobretudo das camadas mais carentes da populagdo, vem produzindo um
ensino de baixa qualidade. Outras criticas sdo elaboradas no sentido de apontar que a
sociedade em constante movimento tem exigido profissionais da educacéo sintonizados com a
complexidade imposta pelas inovacdes, 0 que ndo estd em consonancia com a estrutura dos
cursos de formagéo.

Brzezinski (2006) fazendo um estudo critico sobre a estruturacdo do curso de
Pedagogia no Brasil, do tratamento dispensado a ele na legislacdo e as circunstancias
historicas e sociais que o referenciam ao longo dos tempos, evidencia que a preocupacao com
a formac&o dos professores surge concomitante a criacdo dos cursos de pedagogia que datam
da década de 1930.

Na década de 1940, conforme citamos acima, um intenso processo de democratizacdo
acabou por provocar uma ampliacdo dos cursos de formacdo de professores que culminou
com a criacdo de universidades publicas e particulares, muitas funcionando de forma precaria
(Brzezinski, 2006, p. 49). Nas décadas posteriores, a formac&o de professores tratou de forma
diferenciada as licenciaturas e o curso de Pedagogia 0 que teve impactos decisivos para a
qualidade da educacdo. Em relacdo a profissionalizacdo de professores, a publicacdo da LDB
n°. 4024 de 1961 faz, segundo a autora, uma “concessao” admitindo professores ndo formados
para atuarem em escolas de ensino primario e médio promovendo dessa forma “a
desvalorizagéo dos profissionais” (BRZEZINSKI, 2006, p. 53).

A reforma universitaria iniciada no final dos anos de 1960 e as leis, pareceres e
resolucbes publicados nessa década tratam de recompor a necessidade de formacdo inicial
para atuar nas diferentes modalidades de ensino.

Os anos posteriores, contudo, se constituiram num campo de batalha caracterizado
pela disputa entre professores formados pelas Faculdades de Educagéo, sobretudo no curso de
Pedagogia e, o0s denominados especialistas, igualmente professores formados pelas
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Essas disputas alimentadas pelas legislacdes,
conforme afirma Brzezinski, provocaram importantes consequéncias para a qualidade da
educacdo, uma vez que no ambito das escolas, acabava por causar dissensdes entre 0s

profissionais.
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A lei n°5692/71 imprimiu um carater técnico aos cursos de formacéo de professores, o
que contribuiu para o estabelecimento de novas criticas.

O modelo tecnicista de formacao de professores e de especialistas mantinha
a coeréncia tecnicista j& que fragmentava as tarefas dos profissionais na
escola como ocorre na fabrica, consoantemente a prépria divisdo do trabalho
nas sociedades capitalistas (BRZEZINSKI, 2006, p. 76).

A autora identifica, no entanto, que nem o0s cursos de pedagogia tampouco os de
licenciaturas deram conta de promover uma formacao que se pautasse em conteidos basicos —
tanto tedricos como praticos - para a atuacao de profissionais de educacéo.

A modalidade de formacdo do especialista imposta ao curso de pedagogia
pela lei conduziu fatalmente a uma visdo desintegradora do trabalho
pedagdgico e acabou provocando no exercicio profissional embates entre
especialistas e professores, porque aqueles, mesmo sem possuir a formagéo
apropriada, desempenhavam uma funcdo que lhes conferia um status
“superior” na hierarquia escolar (BRZEZINSKI, 2006, p. 77).

Fazendo referéncia aos anos de 1980 e citando a situacdo da educacdo brasileira,
Pimenta (2002) analisa a baixa qualidade do ensino considerando a critica da época que
apontava para a auséncia da discussdo sobre as praticas dos professores nos cursos de
formacdo inicial. A autora menciona as transformacdes que ocorreram nos curriculos dos
cursos de Habilitacdo para o Magistério, que buscaram inserir discussoes “que caminhavam
na direcdo de tornar a formacdo mais diretamente voltada aos problemas que as praticas das
escolas apontavam” (PIMENTA, 2002, p. 32), conciliando-a e pautando-a, no entanto, numa
base tedrica que propiciasse condi¢Bes aos professores para problematizarem o ensino.

Pimenta afirma ainda que esse posicionamento apontou para a necessidade de
reformulacédo da legislacdo bem como dos programas de formacao continuada.

No tocante a legislacdo houve a busca de maior qualificacdo para o desempenho do
profissional da educacdo, sobretudo daqueles que se dedicariam a educacdo infantil e ensino
fundamental, o que veio a ser concretizado por meio da LDBEN n° 9394/96 que indicou a
necessidade de curso superior para atuagao nessas areas.

No ambito de discussdo geral, a complexidade das sociedades modernizadas quer no
Brasil quer no cenério internacional, tratam de imprimir um novo modelo de sociedade adepta
as tecnologias e com acesso cada vez maior a informacbes. Esse modelo social, segundo
afirma Oliveira-Formosinho (2002) atinge a escola, uma vez que requer que ela se adapte a
essas inovagdes o que torna ambas, escola e sociedade — dotadas de grande complexidade.

Essa configuragdo, segundo a autora, exige professores com caracteristicas

diferenciadas daqueles das escolas mais formais e burocraticas. Ela afirma entdo que:
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E nesse contexto que todos os olhares se concentram nos professores,
aumentando a abrangéncia do seu papel, pedindo inovagdes, por vezes
apressadas, desejando que construam valores e certezas que a sociedade
desmoronou, pedindo que renovem 0s conhecimentos ao ritmo que a
sociedade de informacéo impde (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 10).

Citando a experiéncia vivida por Portugal nas décadas de 1970 e 1980, que encontra
ressonancia no Brasil, a autora observa que naquele pais houve a necessidade de “reorientagdo
da formacao inicial” que levou em consideracdo os aspectos referentes a nova caracteristica
profissional e ao reconhecimento dos professores. Além de serem profissionais “de uma
actividade cognitiva complexa” que envolve “conhecimentos e técnicas”, os professores sdo
também profissionais “de uma actividade comunicativa”, que envolve o “dominio da
informagao” e, por fim, profissionais “de uma actividade relacional”, cuja profissdo seria
mediada por eles no viés pessoal e profissional.

Assim, o professor passou a ser considerado um formador que, para ser
eficaz e coerente, precisa, ele proprio, de ser formado continuamente. Este
conceito de formador apela a dimenséao profissional, mas também a pessoal,
numa perspectiva de aprendiz que forma e de formador que aprende, que € a
esséncia do conceito de life long learning (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002, p. 11).

Da mesma forma que em Portugal, no Brasil a acdo consequente a esse entendimento
foi a mobilizac&o para alterar o cenario da formacao de professores.

Géglio (2006) traz a luz a discussdo de que a temética da formacao de professores ndo
se encontra apenas nas obras de autores e pesquisadores, mas é também preocupacdo do poder
publico. Ele situa que essa preocupacdo se inicia no século XIX quando é criada a primeira
escola normal brasileira com o objetivo de aprimorar o “preparo docente e chega até os dias
atuais com a reforma dos programas de formacéo inicial e a oferta de cursos na modalidade
continuada” (GEGLIO, 2006, p.9).

No documento do Ministério da Educacdo denominado Referenciais para formacéo de
professores, publicado no ano de 1998, ha um breve histérico de como esse movimento de
reorientagdo da formacdo de professores ocorreu no Brasil. Esse documento traz um
panorama da constante desvalorizacdo dos professores situando-a fortemente nas décadas de
1970 e 1980 e informando que essas foram décadas de grandes lutas dos professores pelo
resgate da profissdo e pela elevagdo da qualidade da educagdo. Esse periodo é caracterizado
como

[...] um tempo de greves de educadores, de amplos debates sobre educacéo,
de dinamizacdo das acdes de entidades educacionais, de articulacdes
nacionais em funcdo da Lei de Diretrizes e Bases, de reformas curriculares,
especialmente no Ensino Fundamental. De disseminacdo de programas de
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formacdo continuada, de criacdo de Centros de Formacéo e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAMSs) (BRASIL, 1998, p. 29).

No entanto, apesar de as politicas serem tragadas como o intuito de minimizar a baixa
qualidade, as a¢des ndo tém sido muito eficientes e o debate sobre a elevacdo da qualidade da
educacdo continua em pauta. Alguns diagndsticos, apesar de realizados de forma minuciosa e
amplamente divulgados, inclusive em meios midiaticos, ddo conta de apontar alguns fatores
imprescindiveis para elevacdo da qualidade que de forma reiterada tém sido observados nos
sistemas de ensino.

Segundo ainda os Referenciais para formacao de professores (1998),

N&o s6 no Brasil, mas em vérios paises da América Latina, a preparacao para
0 exercicio do magistério tem caracteristicas muito similares: inexisténcia de
um sistema articulado de formacéo inicial e continuada [...]; ineficicia dos
cursos de formagéo inicial [...]; heterogeneidade muito grande na oferta e
qualidade da formacéo continuada; descontinuidade das a¢bes de formagéo
em servico... (BRASIL, 1998, p. 41).

Dessa forma, na esteira da critica sobre a baixa qualidade da formacdo inicial de
professores vem também apontada a necessidade de uma formacdo continuada que se
concretize para além dos cursos e eventos pontuais que, “de modo geral, ndo respondem as
necessidades pedagogicas mais imediatas dos professores” (BRASIL, 1998, p. 41).

Como muito se tem discutido sobre a formacgéo continuada, sendo ela inclusive o foco
desta pesquisa, vamos tecer adiante algumas consideracGes sobre essa modalidade de

formacao.

2.2.2 A formagcéo continuada ou em servigo

Como vimos anteriormente, a critica a qualidade da educacdo pode ser construida pelo
menos sobre duas bases: uma a de que a formacdo inicial de professores ndo tem dado conta
de forméa-los satisfatoriamente, e outra, a de que 0 movimento dindmico da sociedade exige
um aprimoramento profissional constante, o que nem sempre corresponde as necessidades dos
profissionais.

Nesse cenario, a formacdo continuada adquire papel central na compreensao,
conforme ja citamos, com a ajuda de Oliveira-Formosinho, da “complexidade” da agdo da
escola e, por consequéncia, da complexidade da acéo do professor.

A importéncia e os desafios da formacao continuada sdo tantos que nos Gltimos anos
vimos publicacBes sobre essa tematica se multiplicarem de maneira estrondosa. E possivel
afirmar, no entanto, que grande parte dos autores a assumem como uma possibilidade dos

professores terem espaco especifico para o debate das suas praticas, estudo de teorias,
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socializagdo de experiéncias entre os pares e entendimento sobre o contexto escolar. Essas
caracteristicas que contornam a formacédo continuada tém como fim melhorar a qualidade do
ensino e da aprendizagem dos alunos, pautando-se, para isso, em uma proposta pedagdgica
estruturada nas realidades de profissionais e comunidades em que as escolas estdo inseridas.

Gadotti (2008) concebe a formagéo continuada de professores como sendo momento
propicio para:

[...] reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentagéo, revisdo
e construcdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacdo em novas receitas pedagogicas ou aprendizagem das Ultimas
inovages tecnologicas (GADOTTI, 2008, p. 41)

Essa parece uma interessante concepcao de formacdo continuada que esta centrada no
acompanhamento do movimento e das mudancas sociais as quais todos fomos submetidos nos
ultimos tempos e que, portanto, merecem por parte dos educadores, uma analise constante, se
pretendemos uma escola concatenada com o seu tempo.

Arroyo (2003), ap6s fazer uma andlise critica, afirmando existirem alguns mitos em
torno da formacdo dos professores'®, chama-nos atencdo para a dimenséo politica necessaria
para maior compreensdo e compromisso a formacao do professor e sua ressignificacdo social.
O autor afirma que

O despreparo do profissional fez parte, sempre — e ndo apenas nos Gltimos
anos -, de uma politica mais global de negacdo do saber as camadas mais
populares. A desqualificagdo do mestre é apenas um dos aspectos da
desqualificacdo da prépria escola (ARROYO, 2003, p. 104).

Fazendo referéncia a necessidade de qualificagdo profissional Arroyo assegura que
ndo € possivel que ela ocorra sem que estejam atreladas as dimensdes politica e social, uma no
sentido do dominio do saber e fortalecimento do professor enquanto categoria profissional, e a
outra, no sentido de fortalecer a escola como “espago de uma tarefa social profissionalizada”
(p. 105).

Sendo assim, interessa-nos ressaltar a importancia da discussao sobre a profissao dos
professores em seus varios aspectos, que abordam desde a feminilizacdo do magistério e suas
consequéncias — como, por exemplo, a baixa remuneragdo — até a necessidade de participacdo
ativa na construcdo de um coletivo escolar. Esta construcdo coletiva — premissa da t&o

divulgada gestdo democréatica — se expressa por meio de um Projeto Politico Pedagdgico que

'8 Um dos mitos abordado por Arroyo é o da superacdo do fracasso escolar ser tomada como consequéncia do
investimento na formacao dos professores. Segundo ele, o fracasso produzido pela escola é decorréncia de uma
série de fatores dentre os quais a ma formacgédo dos professores sendo apenas uma e ndo a Unica razdo pela qual
ainda ndo foi possivel minimizar esse problema.
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tem a dupla funcdo de comunicar a realidade da instituicdo escolar ao mesmo tempo em que
anuncia seus ideais.
Thurler (2002) discutindo os novos paradigmas da profissdo docente afirma que

As reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de
envergadura: reinventar sua escola enquanto local de trabalho e reinventar a
si proprios enquanto pessoas e membros de uma profisséo (THURLER,
2002, p. 89 — grifos do autor).

Nessa maneira de conceber a formacao, no entanto, cabe a preocupacéo sobre alguns
aspectos mencionados por alguns autores, dentre os quais destacamos Freitas (2008), que nos
convida a refletir sobre o contexto em que a formacgdo de professores se estrutura, ou seja,
sobre a sociedade atual de base capitalista. Ainda que tomando a experiéncia australiana
como exemplo, podemos encontrar no Brasil pontos de convergéncia que justificam a
pertinéncia das afirmacdes do autor.

Segundo Freitas, “a questdo da formagao do educador ndo pode ser examinada sem um
aprofundamento do estudo destas novas condi¢fes de funcionamento do capitalismo
internacional e suas repercussdes no Brasil” (FREITAS, 2008, p. 93). Essa questdo traz para o
interior das discussdes a necessidade ja apontada, de trazer a prépria profissdo para o debate,
como forma de maior compreensdo das determinantes histéricas — econémicas e sociais - que
a configuraram na atualidade.

Na opinido de Freitas, a forma de conducdo adotada pelo poder publico que toma por
base as politicas atreladas e submissas a essa organizacdo capitalista, se caracteriza por um
“aumento do controle central combinado com autonomia na execucao local”. Sua
consequéncia, segundo o autor,

[...] é o desenvolvimento de formas participativas em um contexto em que a
politica esta sendo tracada fora da escola, sendo que os professores estdo
sendo incorporados (cooptados) apenas para implementar os detalhes
(FREITAS, 2008, p. 95).

Segundo a logica adotada por Freitas, diversas criticas sdo elaboradas no sentido de
chamar atencéo para as formas de organizacdo da formagéo continuada, sobretudo a oferecida
pelos sistemas publicos, que a planejam e implementam a revelia da participacdo ativa dos
professores, oferecendo palestras, cursos, seminarios, ministrados muitas vezes por
profissionais externos aos sistemas de ensino que 0s contrata.

Fazendo a critica a essa forma de organizagdo como alternativa de muitos sistemas de
ensino que acreditam ser necessaria a ampla oferta da formacao na modalidade continuada aos
seus profissionais, Day (2001) afirma que

Os programas de formacdo continua deixaram de ser predominantemente
determinados pelo individuo, que escolhe de entre o “menu” de actividades
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organizadas por agentes externos, para serem predominantemente
determinadas pelos administradores que “patrocinam” a formagdo (DAY,
2001, p. 205).

Essa afirmacdo encontra ressonéancia ainda em Pimenta (2002) quando a autora analisa
as transformac@es ocorridas no cenario educacional brasileiro dos anos de 1980.

Naquele momento histérico, amplos debates foram realizados sobre a
profissionalizacdo docente advindos das organiza¢fes como sindicatos, e assessorias de
pesquisadores, mas a mudancga nas politicas teve como consequéncia o delineamento de
planos e o governo “passou a normatizar exaustivamente a formagao inicial de professores e a
financiar amplos programas de formagao continua” (PIMENTA, 2002, p. 34).

Essas acdes no sentido de ampliar a anélise e apontar alternativas para a reestruturacdo
da formagdo de professores vém, ao longo dos anos, trazendo em pauta a necessidade de
abordar a tematica da profissdo docente de maneira tal que os professores desde a formacao
inicial desenvolvam uma consciéncia da complexidade da sua acdo, conforme apontamos
anteriormente.

Ainda que alvo de criticas, a formagdo continuada tem se consolidado no cenério
educacional ndo sendo possivel, na atualidade, conceber a melhoria da qualidade da educacéo
sem a discussdo das problematicas e das praticas educacionais que caracterizam essa
modalidade de formacéo.

Como consequéncia deste movimento em prol da reestruturacdo e reorganizagdo da
formacdo continuada que prime por discussdes de carater mais aprofundado e abrangente — no
sentido de atrelar conhecimento tedrico e pratico, por exemplo — alguns debates tém surgido
de forma progressiva com vistas a formacéao dos formadores.

E possivel identificar no rol de publicagbes sobre essa tematica um nlmero crescente
de autores que se engajaram nessa discussdo, chamando atencdo muitas vezes, para questoes
semelhantes as da formacdo de professores, como é o caso de Altet, Paquay e Perrenoud
(2003) que apontam a necessidade da reflexdo sobre a constituicdo da profissionalidade dos
formadores de professores.

Os autores pautam a sua reflexdo em diferentes questdes, dentre elas:

Quem sdo os formadores de professores atualmente, qual a sua identidade,
como concebem seus trabalhos, quais sdo seus saberes e suas competéncias?
[...] qual é entdo o lugar dos formadores de professores no processo, como
eles se situam nessa corrente de profissionalizagdo, como contribuem para
isso se estariam eles proprios em vias de profissionalizagdo? (ALTET;
PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p. 9-10).

Outro aspecto a se destacar é o de que diferentes iniciativas de implantacdo de

formagéo continuada de formadores de professores sdo realizadas na atualidade, muitas delas
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ainda com raizes na concepcédo de que a formacgédo deva ser composta de momentos pontuais,
e ainda organizada em forma de cursos de curta, média e longa duracdo. Assim, vimos surgir
cada vez mais cursos destinados a coordenadores pedagdgicos e momentos formativos em
servigo, com o intuito de qualifica-los para o desenvolvimento da formacéo dos professores.

Como j& afirmamos, no entanto, uma das caracteristicas que desconfiguram a
formacdo continua é justamente a descontinuidade das a¢des propostas. Esta caracteristica —
tanto em relacdo a organizacdo da formacdo continuada para professores, como mais
recentemente também para os coordenadores, foi identificada no municipio pesquisado.

Desse modo, justificamos novamente a pertinéncia dessa pesquisa circunscrevendo-a
no ambito da investigacdo sobre a maneira pela qual a formacdo continuada dos
coordenadores pedagdgicos os tem auxiliado a desenvolverem a sua atuacdo. Portanto, nos
parece relevante apresentar a seguir, como 0 municipio de Sdo Bernardo do Campo organizou
e implantou a formagdo dos professores - e mais recentemente dos coordenadores

pedag0gicos - na sua rede de ensino.

2.2.3 A formacao continuada em Séo Bernardo do Campo

Assim como a historia de consolidacdo da educacdo foi diferenciada, a histéria da
formacédo continuada dos profissionais que atuam no municipio também difere. Em algumas
modalidades o estabelecimento de convénios com diferentes institui¢des é justificado nos
documentos oficiais da SE como necessario para possibilitar um atendimento mais
estruturado, como, por exemplo, a educacdo especial que teve apoio de diferentes associacdes
- APAE, ASFAR - para a formagé&o de seus profissionais.

Nos anos iniciais de implantagdo do ensino fundamental, foi realizado um intenso
trabalho de formacdo de professores da rede municipal, sobretudo na &rea de Lingua
Portuguesa voltada para a alfabetizacdo, por meio de programas como o PROFA - Programa
de Formacéo de Professores Alfabetizadores — em determinados momentos sob a coordenagéo
dos orientadores pedagogicos da Secretaria de Educacdo e o Ler e Escrever — com
coordenacdo da Secretaria de Educagédo Estadual.

A formagéo continuada em servigo dos profissionais da educagdo infantil da rede
municipal de ensino de S&o Bernardo do Campo sempre esteve sob a responsabilidade da
Secretaria de Educacdo que a organizou, ao longo dos anos, de forma diferenciada. Ora a
equipe da propria Secretaria esteve na coordenacdo do trabalho formativo junto aos
professores, ora assessorias externas foram contratadas; ora contou com equipes especificas

de profissionais da prépria SE para implantacdo de projetos de trabalho.
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Além desses movimentos, a Secretaria de Educacdo esteve dedicada a publicacdo de
subsidios tedrico-pedagdgicos que trataram de divulgar a préatica de seus educadores como
forma de oferecer bons modelos de atuacéo e, como forma de fornecer apoio para a reflexdo
das praticas existentes a fim de aprimora-las.

O subsidio Recordando e Renovando (1982-1995) e os Cadernos de Validagédo (2001-
2004") se inserem nessa perspectiva, ainda que tenham sido também utilizados por outras

etapas/ modalidades de ensino.

2.2.4 Formacéao continuada na Educacéo Infantil

Na década de 1960, época de implantacdo da pré-escola em Sao Bernardo do Campo,
0 que orientava a formacdo dos professores eram as chamadas “unidades de trabalho”
concebidas pela equipe da Secretaria de Educacdo que era encarregada da elaboracdo dos
subsidios pedagdgicos enviados as escolas como suporte a pratica docente. Havia também
uma preocupagdo com a formacéo dos professores que se expressava por meio da oferta de
cursos de atualizacgéo.

O trabalho realizado na educacdo infantil nas décadas seguintes - 1970 e 1980 - era
pautado em datas comemorativas que tinham grande importancia, pois no Brasil se vivia um
processo histérico de busca intensa pela nacionalizacdo com constantes conflitos causados
pelas lutas das classes trabalhadoras que buscavam o fim da ditadura militar. Além desse
enfoque havia ainda a ideia latente de escolarizacdo — sua relacdo com o processo de ascensdo
social das camadas mais populares - 0 que trazia para o trabalho com as criancas as atividades
de coordenac¢do motora e a importancia da introducao de atividades de leitura e escrita.

No ano de 1982, a entdo denominada Secretaria de Educacdo, Cultura e Esportes por
intermédio das equipes de Orientacdo Técnico-pedagogica e de Recursos Didaticos do
Departamento de Educacdo elaborou um subsidio pedagdgico que foi um grande marco na
rede municipal. Os vérios volumes do Recordando e Renovando “eram enviados para
utilizacdo coletiva por parte das professoras e diretoras, subsidiando o planejamento e a
execucao das atividades pedagogicas” (LEIBRUDER, 2007, p. 20).

Esse subsidio esteve presente na rede de ensino até o ano de 1995, adquirindo formas
diferenciadas. Seu inicio, no entanto, foi marcado por prescricdes que eram seguidas pelas

pré-escolas como forma de manter a unicidade da rede de ensino.

19 0Os anos aqui referidos fazem mencdo as publicacées que tratam exclusivamente de teméticas relacionadas a
Educacdo Infantil. O dltimo volume do Caderno Validacdo publicado pela SE denominado Protegédo Integral,
data de 2008 e é destinado a todas as areas/modalidade de ensino.
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Nos anos que sucederam, a pratica pedagogica dos professores foi orientada pelo
curriculo Proposta Integrada (1992), pelos Referenciais Curriculares Nacionais (1998), e
finalmente pela Proposta Curricular (2004 -2007).

Independente do contorno que a formacdo continuada assumiu na historia da educacao
infantil e o subsidio tedrico que a apoiou, a equipe da Secretaria sempre ocupou lugar, ora na
coordenacdo direta, ora no apoio ao trabalho dos professores por meio da elaboracdo de
publicacbes. Em virtude dessa importancia serd abordado a seguir um detalhamento desse
histérico com foco nos documentos que a subsidiaram, e da atuacdo dos formadores da equipe
da Secretaria de Educacédo, entendendo que ela apresenta contribui¢cdes para o delineamento

da histdria da formagdo continuada no municipio.

2.2.4.1 Formacao continuada — a realidade da rede de ensino

Compor a historia da formacgdo dos profissionais da educacdo infantil em S&o
Bernardo do Campo pode ser tarefa nada féacil em virtude do acesso ao registro das
informacdes e a ndo centralidade do local de guarda dos arquivos que poderiam auxiliar na
composicao dessa histdria.

Segundo o artigo de Simas et al®

, 0s “acervos relativos a memoéria educacional da
cidade sdo escassos” (SIMAS et al. 2012, p. 83). Na pesquisa realizada pelas autoras, os
documentos referentes aos cursos e outras atividades desenvolvidas para os profissionais da
educacdo antes de 1988 foram encontrados de maneira ndo organizada, acondicionados desde
em caixas, pastas, prateleiras, até “sacos”, no Museu da Memoria, na biblioteca do Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (CENFORPE) e na Secretaria de Educacao.

As autoras relatam no artigo as dificuldades de localizar as informaces referentes a
formacdo continuada oferecida pelo municipio aos profissionais da educacdo e atribuem a isso
uma néo valorizagdo da histdria cultural da educacao na cidade.

Favini (2012) no trabalho intitulado O Coordenador Pedagogico e os saberes
necessarios para desempenhar suas atribuicdes no municipio de S&o Bernardo do Campo®
corrobora com Simas et al. (2012) quando revela suas limitacfes em relagdo a pesquisa e

especificamente, ao levantamento de dados para compor a historia da educagdo do municipio

% O artigo integra a coletanea de textos produzidos por profissionais da educaco infantil do municipio que, em
2010-2011, realizaram pds-graduacdo ofertada pela Secretaria de Educacgdo. Ele e outros foram publicados no
livro Formacéo de profissionais da educacéo infantil: desafio conjunto de investir na producgédo de saberes,
2012, p. 83, organizado pelos professores Universidade de S&o Paulo, Monica Apezzatto Pinazza e Marcos
Garcia Neira.

2! Trabalho de concluséo de curso de especializacdo em Gestdo Escolar apresentado & FEUSP intermediada pela
Fundacdo de Apoio a Faculdade de Educagdo (FAFE), oferecido pela Secretaria de Educacéo de Sao Bernardo
do Campo nos anos 2010-2011.
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de S&o Bernardo do Campo, afirmando que para reproduzi-la contou com “fragmentos da
histéria”. A autora anuncia pontos que justificariam a falta de registros, dentre eles, a
inutilizacdo ao longo dos anos, de documentos considerados informais, que poderiam compor
“parte do jogo de poderes” (FAVINI, 2012, p. 45).

Nessas afirmativas sobre a dificuldade de recuperar ao percurso historico, podemos
identificar a critica de muitos outros autores que apontam para a descontinuidade das acées
como um problema a ser superado pelos sistemas de ensino na formulacdo e conducdo de
politicas publicas voltadas para a formacéo continuada de professores.

Esse fato da ndo valorizacdo dos documentos escritos revela outro aspecto que diz
respeito também a falta de continuidade. Se, na propria Secretaria de Educacgdo ha dificuldade
de se resgatar os detalhes da historia da formacao dos profissionais de sua rede de ensino é
fato revelador de que essa historia ndo é consultada periodicamente o que pode indicar que, a
cada nova administragcdo os processos de formacdo continuada sejam tracados a partir de
novas propostas.

Na tentativa de resgate de aspectos relevantes desses processos, identificamos que,
embora 0s documentos ndo estejam em sua totalidade organizados e cuidados, alguns marcos
da histéria da formacdo em servico dos professores do municipio aparecem citados em
documentos oficiais.

Assim, embora tenhamos nos deparado com algumas informacdes replicadas,
identificamos que as acbes formativas ocorridas ao longo dos anos no municipio séo
mencionadas nos curriculos A Pré-Escola em S&o Bernardo, de 1979, S&o Bernardo do
Campo — 1981, Educacao Pré-Escolar, de 1981, Educacdo em Sao Bernardo, de 1985, A
Educacéo Infantil em S&o Bernardo do Campo - Uma Proposta Integrada para o Trabalho
em Creches e EMEI’s, de 1992, a Proposta Curricular — introducédo, de 2004.

Os subsidios pedagdgicos Recordando e Renovando publicados entre os anos de 1982
e 1995, Recordando e Renovando em revista, de 1998, Validacdo — Caderno de Educacao
Municipal — formagdo continuada retrospectiva 1997-2001, do ano de 2002 e, ainda o
compéndio do evento Compartrilhar, realizado nos anos 2002-2004, também se constituem
como publicagOes oficiais. Elas ddo conta de explicitar, a0 menos em parte, 0 processo de
formagéo em servico dos profissionais da educacdo, por apresentar histérico dessa formagéo,
ou por se constituirem eles préprios, instrumentos de formacdo continuada da Rede de Ensino
do municipio de S&o Bernardo do Campo.

Nos documentos oficiais citados, a formacéo em servigo dos profissionais da educagéo

infantil no municipio de Sdo Bernardo do Campo foi caracterizada sob diferentes formas e
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abrangeu contedos distintos. Cursos, palestras e seminarios sob a coordenacdo dos
profissionais da propria Secretaria de Educacdo, bem como com assessores externos a ela
foram destacados.

Essas acOes frequentemente se justificaram com a necessidade de
qualificacdo/aperfeicoamento do trabalho dos professores, e foram atreladas a importancia de
se discutir, em cada momento historico, as tendéncias pedagogicas, as concepg¢des de
desenvolvimento humano e os estudos de diferentes teoricos, identificando as préaticas da
educacdo infantil com os estudos de Maria Montessori, Ovidio Decroly, Paulo Freire, Lev S.
Vygotsky, Jean Piaget, Emilia Ferreiro dentre outros.

Em cada um desses curriculos e subsidios é possivel identificar as intencdes da
administracdo vigente, bem como o delineamento das acbes previstas como forma de
aprimorar a pratica dos educadores da rede no atendimento a criancas. Num primeiro
momento, fica evidente a prioridade dada as criangas nomeadas “carentes” e o papel da pré-
escola na preparacdo das criangas para fases posteriores do ensino. J& nos anos subsequentes a
década de 2000 é possivel verificar a mudanca no entendimento sobre o que representa a
escola para criancas pequenas, no que tange ao seu direito de estar naquele espaco para
desenvolver-se plenamente.

No curriculo A Pré-Escola em S&o Bernardo (1979) o importante papel da educacéo
pré-escolar do municipio era destacado como responsavel por minimizar as desigualdades
sociais tdo reconhecidas na cidade. Num trecho da introducdo desse documento é possivel
constatar, além disso, a concepc¢éo de crianga como sendo aquela que recebia influéncia direta
do meio em que vivia.

A Administracdo municipal tem sabido reconhecer que a acdo do meio
socio-cultural exerce influéncia decisiva no desenvolvimento da crianca,
privilegiando, por conseguinte, aquelas mais “bem nascidas”. E por isso que
a acdo da Secretaria no campo educacional — inspirada que se encontra na
filosofia de governo do Prefeito Tito Costa — tem procurado valorizar os seus
aspectos sociais, tratando desigualmente os desiguais, atribuindo prioridade
ao atendimento das criangas e das populacdes mais carenciadas® (PMSBC,
1979, p. 5).

E, mais adiante, o curriculo fazendo mencéo aos anos de 1964, justificava as agdes do

governo anterior®®

220 Sr. Antonio Tito Costa esteve a frente da Prefeitura nos anos de 1977-1982 e, como vice-prefeito de 1993-
1996.

2 Os prefeitos Lauro Gomes e Hygino Baptista de Lima governaram o municipio nos anos de 1960-1963
respectivamente como prefeito e vice-prefeito e, entre 1964-1968 o Sr. Hygino Baptista de Lima assumiu a
prefeitura tendo como vice o Sr. Aldino Pinotti.
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A iniciativa de oferecer as criangas locais onde pudessem brincar, aprender e
receber atencdo e carinho, o que viria limitar os riscos de marginalizacdo
sdcio-cultural, teve amplo apoio, do entdo prefeito Hygino Baptista de Lima
que buscou imprimir diretrizes ao processo iniciado em Rudge Ramos®
(PMSBC, 1979, p. 7).

A formacdo continua em servico foi identificada nesse documento num item
especifico denominado Capacitacdo de técnicos, professores e diretores, em que era
explicitado o trabalho a ser desenvolvido pelo servico denominado a época de Orientacéo
Pedagdgica, que possuia 0 seguinte cronograma:

1. CRONOGRAMA DE ATIVIDADES
DE ORIENTACAO PEDAGOGICA

TAREFAS PERIODOS
Coleta de Dados..........ccccevvrevrenvnnnienns Processo Continuo
Tratamento de Dados..........cccccevveveennene Processo Continuo
Atualizagdo do Curriculo e Programas... | Novembro a Fevereiro
Atualizagdo do Pessoal...........c..ccooeruennee. 3 periodos no ano a serem

determinados de acordo com o
calendario escolar.

Reunido Pedagogica- Professoras........... Mensal
Reunido Pedagdgica- Diretoras.............. Mensal
Reunido Geral.........cccccoovvvviiiininininnns Bimestral

Quadro 2 — Atividades da orientacdo pedagogica (PMSBC, 1979, p. 41).

Além das tarefas descritas no quadro acima, havia ainda no curriculo, a mencéo sobre:

- Realizagéo de Cursos de Treinamento para o Pessoal docente e diretoras;

- Baseados em levantamento de necessidade, determinar a area ou assunto
que necessita de um curso especifico.

[...] — Elaboracdo e distribuicdo de apostilas contendo subsidio para o
desenvolvimento do trabalho educacional.

- Elaboracdo e distribuicdo de apostilas que multipliquem informacdes
obtidas com a participa¢do em Congressos, Cursos, Conferéncias, Encontros,
Seminarios e Semanas de Estudo (PMSBC, 1979, p. 42).

A pagina final desse documento anunciava 1979 como o Ano Internacional da
Crianca e, ainda, chamava atencdo para a importancia do momento de reflexdo sobre a area
da educacdo pré-escolar, convidando a todos os profissionais da educacdo e autoridades do
pais a participarem do 1°. Simpdsio de Educacdo Pre-escolar do Municipio de Sdo Bernardo

do Campo. Este evento foi amplamente citado nos documentos oficias posteriores, e se

?* Rudge Ramos é o nome de um bairro localizado em S&o Bernardo do Campo em que a iniciativa do Prefeito
Hygino Baptista de Lima junto ao Padre Fiorente Elena da Pardquia daquela localidade fizeram inaugurar uma
pré-escola com classe anexa a igreja. Antes da histéria da educacdo de Sdo Bernardo tornar-se oficial por meio
do decreto que criou o Jardim da Infancia no municipio, ha registros que apontam que, desde 1956, ja era
realizado o atendimento de criangas em espagos proprios, mas de carater assistencial, localizados no referido
bairro de Rudge Ramos, e que seguiam uma orientacdo privada. Dessa forma ndo é possivel localizar exatamente
se a referéncia no texto do exemplo de Rudge Ramos refere-se a classe anexa a Igreja ou a “Abelhinha” nome do
local onde as criangas eram cuidadas desde 1956 e que foi posteriormente reconhecido pela administragdo como
uma interessante iniciativa no trato e cuidado das criangas.
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constituiu como um momento de extrema relevancia na cidade tendo como propdsitos o
aprimoramento e a atualizagdo técnica bem como analise da realidade educacional brasileira.

O crescimento da rede de atendimento da pré-escola sdo-bernardense foi destacado no
curriculo Sdo Bernardo do Campo — 1981, Educacéo Pré-Escolar, que ressaltava a atuagédo
do entdo prefeito Tito Costa: “ndo apenas nessa area, mas também em diversas outras, CoOmo
as de educacéo especial, profissional, de adolescentes e adultos, merenda escolar, bolsas de
estudo e bolsas-auxilio, a cultura em seus muitos campos” (PMSBC, 1981, p. 18).

Havia também um destaque a atuacdo das AssociacOes de Pais e Mestres (APM) que
foram criadas no ano de 1977 com o objetivo de estreitar as relacdes entre escola, familias e
comunidade, bem como a explicitacdo das atividades a serem desenvolvidas por essas
associacOes. Cursos, palestras, campanhas, promog¢des com fins lucrativos, cultura, esporte e
recreacdo, assisténcia ao carente, colaboracdo nas comemoragcfes e eventos da escola,
manutencdo do prédio escolar e aquisicdo de equipamentos e materiais eram algumas das
acdes desenvolvidas pela APM.?

O marco formativo destacado nesse curriculo, que da mesma forma que o anterior,
também trazia a forma de organizacdo dos contelddos disciplinares a serem desenvolvidos
com as criancas, foi a explicitacdo do que ocorreu no 1°. Simposio de Educacdo Pré-escolar.
A escrita revelou a satisfacdo com o resultado do evento e apresentou as conclusoes:

O 1° Simposio, com 1.500 participantes, oriundos de 47 cidades e 9 Estados,
alcancou resultados altamente positivos, como o0 atestam as muitas
manifestacGes recebidas pelo prefeito Tito Costa e pelo secretério Fernando
Leca, por parte de prefeitos, secretarios e diretores de Educacdo, membros
do Ministério de Educacdo e Cultura, Camaras Municipais, Assembléias
Legislativas e de outras autoridades de varios estados.

CONCLUSOES

1°. — [Que] A Educacédo Pré-Escolar ndo sirva de pretexto para o controle e
para a repressdo ou para a perpetuacdo de condigcdes de inferioridade da
crianca.

[...] 3° — [Que] Haja atendimento a crianca, desde sua concepgao, mediante
programas de orientacdo aos pais e assisténcia as gestantes e nutrizes, pois
este periodo de vida se refletira sobre toda a sua existéncia, principalmente
em relagdo ao seu nivel de desempenho nas é&reas de funcGes
psiconeuroldgicas, conceitos basicos, linguagem e operagdes cognitivas.

[...] 6° — [Que] Haja instalacdo de nucleos para atendimento a crianca pré-
escolar, em nimero suficiente, em locais construidos para essa finalidade ou
adaptados, atendendo estritamente a0 minimo necessario para 0 bom
desempenho de programas educacionais.

[...] 8. — [Que] Haja participagdo das instituicbes nacionais dedicadas
especialmente a infancia e da iniciativa privada na definicao da filosofia, dos
objetivos gerais e dos programas propostos a educacdo pré-escolar pelo

% \er PMSBC. Educagéo Pré-escolar, 1971, p. 25-27.
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Poder Publico, tornando-os mais adequados a realidade de cada crianga
(PMSBC, 1981, p. 34-35).

O curriculo Educacdo em Sao Bernardo, de 1985, destacou o investimento do
Governo da época, no aperfeicoamento dos professores, ressaltando que

[...] foram desenvolvidas, no periodo de 1983 a 1985, inimeras atividades,
entre elas:

e 28 Cursos “Desenvolvimento da Linguagem”, ministrados pela equipe
técnica da area de Educacéo Infantil, para 660 professoras.

e 30 Cursos “Desenvolvimento das Operagdes Intelectuais”, também
ministrados pela equipe técnica da area da Educacdo Infantil, para 660
professoras.

e Palestras sobre “Relacionamento Professor/Aluno, para professoras,
diretoras e pessoal técnico, num trabalho de integracdo dos elementos que
tem como objetivo a acdo educativa. A palestra foi proferida pela pedagoga,
mestra em educacéo e professora da UNICAMP Ana Ldcia Goulart de Faria.
e Palestra “Relacionamento Professor/Alunos, proferida para 680
professoras pela equipe técnica da area da Educagao Pré-Escolar.

e Palestra “Educacdo Construtivista”, para todas as professoras, diretoras e
pessoal técnico, proferida pela professora da Faculdade de Educacao da PUC
de Campinas, Carmem Scriptori de Souza.

e Apresentagdo da peca teatral de bonecos “Mansamente”, cuja técnica e
contetdo sdo reconhecidas internacionalmente como de elevado valor
cultural e educacional, para 680 professoras (PMSBC, 1985, p. 16).

Esse documento, produzido em 1985, trazia ainda o historico referente a importantes
acontecimentos de relevancia nacional para a formacao em servigo dos professores da area de
educacdo infantil ocorridos desde o ano de 1979, ressaltando os simpdsios de educacdo pre-
escolar.

O 2°. Simpdsio realizado no ano de 1981 teve a adesdo de 15 Estados da nacéo e

contou com a participacdo de 2.500 educadores. Esse evento

[...] abordou como tema central o atendimento &s criancas provenientes de
familia de baixa renda. Destacou, ainda, a necessidade de os agentes da
educacdo, refletirem sobre sua atuacdo individual. Ndo é suficiente,
entenderam o0s organizadores, criticar o que deixou de ser feito no passado e
apontar o que precisa ser feito no futuro. E necessario que os educadores e
todos os responsaveis pela educacdo avaliem a sua propria contribuicdo a
melhoria e & ampliagdo do atendimento pré-escolar e se decidam a uma acéo
mais efetiva. E o que quer significar o slogan “Nio basta consciéncia. E
preciso acdo.” Foram suas conclusdes:

[...] 6° - Que haja mudancga na estrutura curricular dos cursos de formacéo
de profissionais da area, dando-se a necessaria énfase a compreenséo critica
da realidade social na qual se inserem os alunos. Que a educagdo pré-escolar
seja também uma das especializacdes dos cursos de pedagogia a nivel
superior.

7°. - Que o educador se identifique com os problemas das familias dos seus
alunos, procurando agir de forma mais coerente, a nivel social e pedagogico.
8°. — Que haja concentracdo de esfor¢os nas acbes primarias da salde, a fim
de que a crianga tenha, no aspecto clinico, condigdes que a levem a pré-
escola com higidez fisica (PMSBC, 1985, p. 17).
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A elaboracdo de subsidios pedagdgicos com a finalidade de auxiliar o
“desenvolvimento profissional do trabalho educacional”® era uma tarefa ha tempos realizada
pela equipe técnica da Secretaria de Educacdo e Cultura. No entanto, entre os anos de 1982 e
1995, além da participacdo dos educadores em seminarios, cursos e palestras com assessores
da propria Secretaria e contratados por ela, surgiu no cenario da educagdo de S&o Bernardo, a
publicacdo Recordando e Renovando.

Nas palavras da pesquisadora Marly Leibruder, autora da dissertagdo denominada O
subsidio Recordando e Renovando da rede municipal de Sdo Bernardo do Campo (1982-
1995): analise material de um impresso de formacdo e normatizacdo das praticas docentes
na escola para a infancia,

[...] os subsidios pedagdgicos que vinham sendo produzidos e o proprio
Recordando e Renovando constituem-se estratégias privilegiadas, ao lado de
cursos ministrados para configuragdo do campo pedagogico naquele
momento, bem como para normatizagdo das préticas escolares
(LEIBRUDER, 2007, p. 49).

Esse subsidio tinha, como vimos, a dupla fungdo de orientar as acBes dos professores
com vistas ao cumprimento do que delineava a Secretaria de Educagdo “configurando-se
também como estratégia de aproximagao” entre a Secretaria e os professores, “portanto, como
producdo que pressupde um lugar de poder” (LEIBRUDER, 2007, p. 21). A outra funcdo era
a de fornecer suporte pedagogico para o planejamento das tarefas diarias desenvolvidas com
as criancas.

No ano de 1992, a Secretaria de Educacdo e Cultura publicou o curriculo A Educacéo
Infantil em S&o Bernardo do Campo. Este documento tratou de resumidamente compor a
historia da educacdo do municipio trazendo para a analise 0 panorama das movimentacdes
sociais, econdmicas brasileiras e as suas repercussdes em S&o Bernardo do Campo,
destacando a forma como essas movimentaces impactavam a educagéo local. A histdria foi
constituida desde a década de 1960, ocasido em que a pré-escola toma parte das preocupacdes
da administracdo com a inauguracdo das primeiras escolas municipais de educacdo pré-
escolar, denominadas na época de “Jardins de Infancia”. Esse cenario ao longo dos tempos foi
desenhado nesse curriculo, como podemos observar:

O ano de 1974 foi permeado pela crise do petroleo, que trouxe
conseqléncias ao projeto de Brasil Gigante dos militares.

[...] em 1977, o movimento sindical de luta comega a ressurgir em S&o
Bernardo, e com o agravamento da situagdo econémica do pais, eclodem as
grandes greves de 1978, 1979 e 1980, apoiadas por setores progressistas da
igreja, por intelectuais, por partidos politicos e pelo governo municipal, na

% PMSBC, 1979, p.42.
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época constituido pela oposicdo ao Governo Estadual nomeado pelos
militares (PMSBC, 1992, p. 20 — grifos no original).

[...] a histéria nos proporciona as diferentes concepgdes de pré-escola que
inspiraram o trabalho realizado em Séo Bernardo do Campo, identificando as
concepcOes filosoficas a ela subjacentes. Tais concepcdes ndo foram
cronologicamente demarcadas, as caracteristicas referentes a esses
pensamentos se cruzaram, se afrontaram, e ainda hoje podemos perceber
essa mescla na pratica de muitos educadores. O importante é observarmos
essas transformacGes e considerar sua coeréncia com o contexto socio-
cultural da época (PMSBC, 1992, p. 25 — grifos do autor).

Nesse curriculo apelidado de “amarelinho”, as ag¢des formativas foram ressaltadas.
Encontramos ali referéncia ao subsidio pedagogico “Recordando e Renovando”.

Ao final da década de 1980, as aces formativas destacadas para o aperfeicoamento
dos professores se deram por meio de cursos, grupos de estudo, participacdes em projetos
inovadores como o denominado “Crianca-Professor: Fazendo e Aprendendo” coordenado pela
assessora Maria da Gloria Seber que apresentou ao municipio as primeiras aproximagoes a
proposta construtivista. A concepgdo construtivista foi assumida pelos profissionais da
educacdo desde entdo.

O documento denominado Validacédo — Caderno de Educacdo Municipal — Formacao
Continuada, Retrospectiva 1997-2001, publicado em versdo preliminar em 2002, definia
metas relativas ao que era denominado Projeto de Formacéo:

Melhorar a qualidade de ensino nas escolas municipais elevando os indices
de sucesso escolar dos alunos e a qualidade de suas aprendizagens.
Implementar uma sistemética de trabalho de formacgdo continuada para os
diferentes profissionais da educagdo (PMSBC, 2002, p. 3).

No ano de 1998, foi langada a publicacdo Recordando e Renovando - em revista numa
tentativa de resgatar as publicacGes que serviram de subsidio ao aperfeicoamento do trabalho
dos profissionais da educacédo e ainda, dar visibilidade as acGes formativas organizadas pela
Secretaria de Educacdo e Cultura, que trazia expressa ainda, a intencdo de, nas palavras do
secretario da época, Admir Donizetti Ferro,

[...] servir de referéncia para discussdo regional das politicas publicas,
podendo futuramente ser instrumento que concilie as diferencas e estimule
as concordancias na busca da melhoria da qualidade da educagéo e cultura
(PMSBC, 1998b, p. 5).

A revista era composta de uma série de artigos com tematicas diferenciadas que se
propunham trazer uma discussdo sobre 0s aspectos especificos do trabalho em sala de aula
(curriculares), mas também discussGes sobre a formagdo dos educadores, divulgacdo da
cultura na cidade, atendimento de criancas com necessidades educacionais especiais etc. e

impulsionar a reflexdo e a mudanca das praticas escolares. Trazia ainda a publicacdo de
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projetos e outros trabalhos desenvolvidos pelas escolas municipais, como estratégia para a
socializacdo de préticas correntes na rede de ensino. Foram titulos de alguns artigos: Imagem,
linguagem e interacdo, Nas aguas com Monet, A vida no fundo do mar, Distancia e
proximidade no processo de integracdo, Projeto Formante: um novo olhar na formacéo de
educadores através de recursos expressivos, Horta comunitaria, Camara de Cultura — um
novo espaco cultural em S&o Bernardo, Cada um é um...

Havia ainda uma parte da revista que se prop0s a tracar um historico da educacdo em
Sdo Bernardo do Campo intitulada Os Caminhos da Educacdo em S&o Bernardo do Campo,
que trazia um panorama geral das acdes da Secretaria de Educacgéo e apresentava propostas
relativas a formacgdo dos educadores para aquele ano, expresso em destaque no seguinte

quadro:

- 83 cursos especificos oferecidos aos educadores (em horério de trabalho e fora
dele). Até o final de 98 alcangaremos a cifra de 152 cursos, com 4.560 vagas;
- Elaboracéo de 1.500 apostilas para a complementacdo de cursos;
- Aquisicgdo de aproximadamente 24.000 livros infanto-juvenis.
Para as unidades escolares:
- Assinatura da Revista Nova Escola para todas as unidades escolares;
- Aquisicéo de aproximadamente 500 titulos em livros técnicos para 0 acervo
da biblioteca interna;
- Assinatura de 10 Revistas e 3 Jornais para o Departamento;
- Aquisicao de 800 fitas de video especificas para a formacdo do educador.

Quadro 3 — Propostas de formagdo — Recordando e Renovando em revista (PMSBC, 1998b, p. 18).

Ainda que com indicativos de que essa seria uma primeira edicdo de outras que a
seguiriam, ndo houve a continuidade desse projeto.

A partir do ano de 1999, a Secretaria de Educacdo e Cultura, investiu na publicacdo
dos Cadernos de Validacdo, que tiveram por objetivo sistematizar as acdes formativas
ocorridas no municipio. As acBes formativas se deram a partir de assessorias, cursos e
palestras voltados para as discussdes de diferentes areas de conhecimento e tematicas
especificas ao trabalho com os alunos, e também cumpriam o objetivo de servir como
referencial tedrico préatico para o aprimoramento das a¢6es dos professores.

Durante os anos de 1999 a 2008 os Cadernos de Validagdo foram tomados como
importantes referenciais para o trabalho dos educadores da Rede de Ensino. Conforme
descrito na primeira publicacdo, de 1999, nomeada Programa de Educacéo Tecnoldgica, era
o objetivo principal, conforme as palavras do entdo prefeito Mauricio Soares de Almeida®’

[...] trazer para a escola publica instrumentos de trabalho facilitadores da
aprendizagem dos alunos, bem como Uteis para elaboracdo dos projetos dos

210 Sr Mauricio Soares de Almeida esteve a frente da Prefeitura entre os anos de 1989-1992, 1997-2000, 2001-
2004.
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professores, nos assegura que estamos atingindo uma das prioridades de
governo: o resgate da qualidade do ensino na escola publica municipal
(PMSBC, 1999, p. 8).

Os primeiros Cadernos de Validagdo voltados para a Educacéo Infantil, denominados
Artes Visuais | e Artes Visuais Il foram publicados no ano de 2001. O primeiro volume fazia
uma apresentacdo do principio que justificava o titulo das publicacdes.

Validac@o quando se pensa em processos de formacdo de educadores, tem
uma importancia especial por representar, de forma sistematizada o
conhecimento que professores e formadores constituiram ao longo de um
periodo. Isso permite que cada educador, ao olhar para os trabalhos relatados
nestas publicagdes, sinta-se contemplado, sinta-se co-autor (PMSBC, 2001,

p. 8).

Assim fica evidenciado no texto o sentido de valorizagdo dos saberes dos profissionais
da educacdo, o que também justifica a realizacdo do evento de carater formativo ocorrido
durante os anos de 2002 a 2004 denominado, Compartrilhar. Este evento formativo tinha
como objetivo

[...] compartilhar trilhas pedagdgicas — € um espaco de troca de experiéncias,
onde os educadores da rede de ensino municipal apresentam os trabalhos que
sdo desenvolvidos em suas aulas, com o objetivo de proporcionar o
conhecimento de novas estratégias de ensino-aprendizagem (PMSBC,
2004b, p. 21).

Esse evento contou com a participacdo de todos os educadores da rede de ensino e foi
realizado no primeiro ano em uma unidade de escola particular ¢, em 2004 no Centro de
Formac&o dos Profissionais da Educacdo - CENFORPE. As préticas socializadas nesse evento
foram analisadas pela equipe técnica da Secretaria que cuidou também do registro do material
que fora editado em fitas de video e, no primeiro ano em apostila e, posteriormente em forma
de revista.

O Compartrilhar trouxe a memdria de muitos educadores as realiza¢es anteriores dos
Simposios e Congressos que eram sediados e organizados pelo municipio, como vimos, de
forma a subsidiar os professores na reflexdo de suas praticas, bem como aproxima-los das
praticas correntes da Rede de Ensino.

Essa possibilidade de reflexdo das acbes pedagogicas dos educadores da rede, bem
como a necessidade de estudo constante sobre 0s aspectos inerentes as praticas pedagogicas
(principios, concepcdes, organizacdo do tempo escolar, avaliagéo, trabalho com as disciplinas
curriculares) impulsionaram a discussao coletiva para a elaboracgdo da Proposta Curricular do
municipio, cujo primeiro volume foi publicado no ano de 2004.

O curriculo denominado Proposta Curricular — Volume 1, - ainda em vigéncia, aborda

a fundamentacédo legal das a¢des do municipio, citando artigos das legislacdes: Constituicao
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Federal, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Resolucdo CNE/CEB no. 01/99, Deliberacdo no. 01/2002 do Conselho
Municipal de Educacéo, dentre outras.

Traz ainda o resumo da historia das modalidades e areas de ensino do municipio,
fazendo referéncia aos curriculos anteriores, sobretudo a educacdo infantil cuja histéria de
atendimento € precursora no municipio, juntamente com a educacao de Jovens e Adultos.

O volume 1 explicita ainda o Plano Municipal de Educacéo e os principios e diretrizes
que regem o trabalho da Rede de Ensino: qualidade da educacgdo, atendimento a diversidade,
autonomia, gestdo democratica e valorizacdo do profissional da educacdo. Esse ultimo
principio é relacionado no texto da Proposta Curricular as necessidades/ competéncias do
professor como sendo um estudioso da sua pratica e se pde a discutir com maior énfase a
forma como a administracdo compreende ser a postura do professor.

Nos demais volumes da Proposta Curricular sdo abordadas as especificidades de
cada area/modalidade de ensino, as concepg¢des das areas de conhecimento/ contetdo e as
orientacdes didaticas que a compdem.

Pode-se afirmar que a elaboracdo da proposta curricular do municipio foi a ultima
acao formativa de grande vulto realizada desde entdo, que envolveu - se ndo todos — grande
parte dos educadores do municipio num propésito de construgdo coletiva tanto dentro como
entre as unidades escolares da rede de ensino. Sua estratégia de elaboracdo pensada de forma
a contemplar todos os profissionais por representatividade num primeiro momento discutindo
em grupos de trabalho inter-unidades e depois, com as versdes preliminares dos textos sendo
discutidas em cada uma das escolas junto ao grupo de educadores, constituiu-se num
importante movimento formativo. Tanto as préaticas pedagdgicas foram sendo consolidadas e
validadas, como foram introduzidas novas abordagens que se deram por meio dos estudos
teodricos realizados, bem como das assessorias contratadas para compor junto as equipes

técnicas as reflexdes/discussdes sobre cada tematica componente dos volumes da Proposta.

2.2.4.2 A criacdo dos servigos de acompanhamento aos profissionais nas escolas

A historia da formacdo em servico dos educadores de Sdo Bernardo do Campo
descrita acima demonstra que diferentes estratégias foram realizadas com o intuito de
aperfeicoar a atuacdo dos profissionais ao longo dos anos na educacdo infantil, desde a sua
criacdo, na década de 1960.

A supervisdo, acompanhamento, qualificacdo/ aperfeicoamento dos professores foram

tarefas destinadas a varios profissionais ao longo dos anos.
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J& no inicio do atendimento de criancas na pré-escola, a formacdo dos professores
mereceu preocupacdo por parte das diferentes administracdes que governaram a cidade. Na
década de 1960 ha mencdo ao trabalho de orientacdo pedagogica realizada inicialmente por
professoras designadas pelos prefeitos/secretarios do municipio de Sdo Bernardo do Campo,
para estarem a frente da formacdo de professores e diretores das escolas. No entanto,
conforme vimos em Leibruder (2007) o acompanhamento do trabalho desenvolvido nas
escolas realizado por profissionais da Secretaria de Educacdo assumiu duas caracteristicas:
uma relacionada a supervisdo das escolas outra atrelada a formacéo de professores.

Como encontramos em A Pré-Escola em Sdo Bernardo (1979) o atendimento as
criangas de 3 a 11 anos de idade do municipio era realizado sob diferentes configuragdes:

- nas classes anexas a rede estadual, denominadas classes pré-primarias;
- nos Parques Infantis, criados pelo municipio.

Essas configuragdes fizeram nascer dois servigos distintos de orientagdo. Com a
expansdo do atendimento de classes pré-primarias® que atendiam criancas dos 3 aos 11 anos
de idade em Sédo Bernardo do Campo, fez necessaria a criacao de

[...] um 6rgdo que cuidasse especificamente dessa atividade, surgindo, em
1965, o Servigo de Assisténcia ao Ensino Pré-Primario [...] com uma equipe
de 10 dirigentes que supervisionavam as 62 classes existentes (PMSBC,
1979, p. 7).

No ano de 1967, como consequéncia da expansdo do atendimento das criancas nos
Parques Infantis foi criado o Servico de Parques Infantis.

Nos anos de 1970, perseguindo o objetivo da melhoria da competéncia dos professores
a entdo Secretaria de Educacdo, Cultura e Esportes investiu em uma importante acdo: “a
formacdo de uma equipe técnica para a orientagdo da pratica dos professores” (PMSBC,
1992b, p. 20).

No ano de 1974, os servicos de assisténcia e de Parques foram fundidos e

denominados de Setor da Pré-Escola.

2.2.4.30 SOT, a EOT e a Equipe de Orientadores Pedagdgicos

O inicio da equipe técnica no municipio data de meados dos anos de 1970 quando
havia grande preocupacdo com a educacdo que se queria imprimir em Sdo Bernardo do
Campo.

28 L 5 . . . ~
As classes de pré-primério eram anexas a rede estadual de ensino, mas recebiam as orientacBes da
municipalidade.
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Nesse periodo o crescente processo de industrializacdo trouxe ao municipio um
intenso crescimento econdmico, que teve como consequéncia o investimento na educacdo de
criancas pequenas. Esse investimento foi decorrente também das discussdes sobre o fracasso
escolar ocorridos nessa década. Como medidas para 0 combate desse problema e como forma
de impulsionar a educacdo de criangas pré-escolares, muitas escolas foram construidas, bem
como ocorreu o investimento “na ampliacdo do quadro de profissionais, na capacitagdo e
aperfeicoamento do corpo docente e na formacdo de uma equipe técnica para a orientagdo da
pratica dos professores” (PMSBC, 1992b, p. 20).

As acdes formativas desenvolvidas por essa equipe técnica se inserem, no entanto, na
mesma problemaética de escassez de documentacdo. Contudo, ainda que se tenha dificuldade
de encontrar de forma organizada na Secretaria de Educacdo dados detalhados sobre as
formacdes realizadas ao longo dos anos, os curriculos publicados ao longo do tempo, e ainda,
a localizacao de artigos e teses sobre 0 municipio, ddo conta de mencionar algumas das acbes
formativas coordenadas pelos profissionais da equipe técnica. Contamos ainda, com 0
importante recurso da memdria da pesquisadora, que iniciou seu percurso profissional na rede
de Sdo Bernardo do Campo na década de 1990, e com o auxilio de profissionais que fizeram
parte da rede de ensino da década de 1980 em diante.

O trabalho do Servigo de Orientacdo Técnica (SOT) consistia na realizacdo de
reunides formativas com os professores e, posteriormente, diretores das unidades escolares
gue tinham como objetivo garantir que as escolas cumprissem as determinacfes da Secretaria
de Educacéo, Cultura e Esporte”®. Era também sua tarefa fornecer subsidios teéricos, quer seja
de forma oral nas reunides sistematicas organizadas, quer seja de forma escrita por meio de
publicacdes, dentre as quais ja citamos o Recordando e Renovando.

Inicialmente a equipe era formada por profissionais denominados orientadores
pedagdgicos. No entanto, como o passar do tempo e a escassez de profissionais, no ano de
1989, foram sendo admitidos os denominados monitores que eram professores selecionados
por critérios estabelecidos pela Secretaria®® para atuarem com as mesmas funcdes dos

orientadores. Cursos, palestras, oficinas foram algumas agOes desenvolvidas por esses

29 Utiliza-se aqui a denominagéo da época SEC — Secretaria de Educacéo, Cultura e Esporte.

%0 Os critérios adotados referiam-se a realizagio de prova e apresentagdo de projetos para atuagio como monitor.
Esses instrumentos eram avaliados no interior da Secretaria de Educacdo, Cultura e Esporte e os profissionais
eram entdo designados para a atuacdo no SOT. Conforme Leibruder, 2007, os professores denominados
monitores permaneciam “em um dos periodos em sala de aula, e no outro, em aprofundamento de estudos e em
contato com as escolas, auxiliando na articulacdo de agdes entre elas e¢ o Departamento de Educacdo”
(LEIBRUDER, 2007, p. 172).
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profissionais nos anos de 1989 a 1992, quando foi realizado novo concurso para orientadores
pedagdgicos.

Essas acOes formativas, no entanto, ndo tiveram os profissionais do SOT como Unicos
coordenadores. Com o intuito de fazer da Secretaria de Educacdo um local de discussdo das
tendéncias mais contemporaneas da educagdo infantil, havia também o investimento em
contratacdo de assessores externos que trouxeram, sobretudo na década de 1990, discussdes
sobre relacdo com familias, projeto politico-pedagdgico, rotina da educacdo infantil, artes
visuais entre outros.

Mudangas politicas e estruturais na Secretaria de Educacdo, Cultura e Esporte
transformam no final da década de 1990 o SOT em Equipe de Orientacdo Técnica (EOT).
Essa equipe formada por profissionais admitidos via concurso puablico, tinha como
caracteristica a multidisciplinaridade e era formada por psicélogos, orientadores pedagdgicos,
fonoaudiologos, assistentes sociais, terapeuta educacional, fisioterapeuta que tinham como
funcdo acompanhar as unidades escolares e promover reunides peridédicas com as equipes
gestoras.

Mudancas no Estatuto do Magistério do Municipio de Sdo Bernardo do Campo, 1998,
trouxeram para o cenario um novo profissional cuja atuacdo nas unidades escolares se daria
em funcdo da melhoria das préaticas dos professores.

Na avaliacdo da Secretaria de Educacdo e Cultura, 1997, a partir dos resultados
considerados insuficientes, foram tracadas algumas metas:

1. Concretizar um projeto de formacdo mais proximo do cotidiano dos
educadores, comprometido com os problemas reais e especificos de cada
unidade escolar.

2. Redefinir o papel do diretor constituindo em cada escola um pélo de
formacé&o.

3. Criar outros parceiros (PAP/PAD/PABE/PAPE?") comprometidos com a
formacé&o continuada nas unidades escolares.

4. Garantir dentro dos espacos educacionais tempo previsto para discussoes
coletivas que possibilitem a construcdo de um projeto educacional
compartilhado (H.T.P.C./ Grupos de Trabalho no Departamento).

5. Garantir a todos os professores tempo reservado para sua formacgdo
individual e registros diversos de sua ac¢éo docente (H.T.P.L.) (PMSBC,
2002, p. 3).%

31 As siglas PAP e PAD significam respectivamente Professor de Apoio Pedagdgico e Professor de Apoio a
Direcdo. PABE denomina o Professor de Apoio a Biblioteca Escolar e PAPE, o Professor de Apoio aos
Programas Educacionais.

%2 A sigla HTPC identificava & época, o Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo, que era realizado uma vez
por semana em horario acordado pela equipe de professores e tinha duracéo, na educacéo infantil de 2 horas, e de
3 horas (creche e ensino fundamental). A sigla HTPL significava Horario de Trabalho Pedagdgico Livre e, da
mesma forma que o HTPC tinha variacdo de duracdo; ele era cumprido no local e horario determinado por cada
professor.
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Essas metas provocaram mudangas significativas na organizagdo escolar e na atuagéo
de todos os profissionais.

No ano de 2009, nova reestruturacdo da EOT é proposta, ainda que a avaliacdo dessa
mudanca ndo tenha sido discutida de forma clara principalmente para os membros da propria
equipe.

Conforme apontam Ferreira, Oliveira e Bonfim, que realizaram uma pesquisa sobre o
trabalho de supervisdo pedagdgica na rede de ensino,

A nova administracdo da Secretaria Municipal de Educacdo questionou
fortemente o trabalho desses profissionais técnicos que, em outras redes de
ensino, estdo na area da salde, embora avaliasse ser essa atuagdo
multidisciplinar um ganho para o trabalho na escola, e mobilizou-se na
direcdo de levar o Orientador Pedagdgico a se consolidar efetivamente como
referéncia da unidade de Educagdo Infantil tendo sua atuacdo apoiada pelos
técnicos quando se fizesse necessario (FERREIRA; OLIVEIRA,
BOMFIM, 2010, fls. 09-10).

A administragdo que acabava de assumir o comando da cidade optou entéo, pelo
desmembramento da EOT e alterou o seu local de trabalho. Assim, os profissionais
considerados técnicos (psicélogos, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas e
assistentes sociais) deixaram a Secretaria de Educacdo para ocupar espaco no Centro de
Apoio Padre Aldemar de Barros, que tinha como caracteristica fisica e estrutural o
compartilhamento com o prédio de Servico de Educacdo Especial e o CAPS (Centro de
Atencdo Psicossocial). Essa caracteristica estrutural permanece até a atualidade.

Essa mudanca € adotada como uma caracteristica do governo denominado, governo da
inclusdo, que entendeu que os profissionais da equipe técnica deveriam ter uma atuacdo mais
delineada para o atendimento das criangas com necessidades educacionais especiais na
perspectiva de apoio as escolas nesse ambito restrito.

Os orientadores pedagdgicos, por sua vez, também foram deslocados, deixando a
Secretaria de Educagéo, para ocuparem o Centro de Formacédo dos Profissionais da Educacao
(CENFORPE), mantendo-se o delineamento do seu trabalho, com foco na formagdo das
equipes gestoras, mas com uma atuacgdo menos ativa nas discussdes sobre a politica publica da
cidade.

Interessante observar nessa nova forma de organizacgdo que as chefias dos servicos e
das diferentes equipes foram agrupadas em um Unico espago na Secretaria de Educacéo.
Assim, as equipes funcionam em um espaco e a sua coordenagdo em outro.

Ainda fazendo referéncia a pesquisa realizada no ano de 2010, pelos autores acima
citados, € explicitado que a maneira de conceber a equipe de orientacdo pedagdgica revela que
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[...] a perspectiva da atual administracdo da SME foi fortalecer a atuagéo do
Orientador Pedagdgico em termos de seu papel de formador e consolidar
mais sua atribuicdo de acompanhamento do trabalho da unidade junto as
equipes gestoras (FERREIRA; OLIVEIRA; BOMFIM, 2010, fl. 13).%

No entanto, como vimos, a historia da Educacdo de Sdo Bernardo do Campo ja situava
os orientadores pedagogicos nesse ambito de atuacdo com a diferenciacdo de que eles tinham
participacdo ativa no delineamento das agfes formativas, inclusive, como pudemos observar
anteriormente, realizando a indicacdo da contratacdo de cursos a serem ministrados aos
professores.

No entanto, a acdo da SE é justificada pela reorganizacdo da equipe de orientadores
para que se reafirmasse a sua atuagdo como um dos responsaveis pela formagdo das equipes
gestoras.

No ano de 2011, ocasido em que se deu o inicio desta pesquisa, a equipe de
orientadores pedagdgicos da educacdo infantil era formada por 19 OP, sendo 6 com trabalho
voltado para o acompanhamento das creches (criancas de 6 meses a 3 anos) e 13 para 0
acompanhamento das pré-escolas (criancas na faixa etaria de 3 a 5 anos).

Além desses orientadores ha ainda os que realizam a autorizacdo de funcionamento
das escolas particulares de educacdo infantil do municipio e os que atendem as creches
conveniadas.

Nesta pesquisa nos interessa a acdo formativa realizada nas reunides mensais no ano
de 2011 com o grupo de coordenadores pedagdgicos da rede, desenvolvida pelos orientadores
pedagdgicos que acompanham as pré-escolas.

E entdo, sobre o trabalho do coordenador pedagdgico que apresentaremos o texto
adiante.

Como nos propusemos anteriormente, faremos uma explicitacdo inicial sobre a
maneira pela qual se caracteriza a coordenacdo pedagogica no cenario mais geral e, na
sequéncia, a forma como foi instituido esse cargo na rede educacional de S&o Bernardo do

Campo.

2.3 A Coordenacéao Pedagdgica — conceito e historico

A funcédo de coordenacdo pedagdgica encontra-se na atualidade em um momento de
grande reafirmacéo e construcao de sua profissionalidade.

Reconhecido na literatura, e em alguns sistemas de ensino como o profissional cuja

tarefa € viabilizar a formacdo continuada dos professores na perspectiva de qualificacdo do

% As autoras adotaram s sigla SME para denominar a Secretaria Municipal de Educago.
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projeto politico-pedagdgico, o coordenador pedagdgico, ndo raras vezes, encontra-se posto
diante do desafio de conquistar o seu espago de atuacgéo.

Esse espaco pode por vezes nao lhe ser garantido, por motivos variados que podem
abranger os aspectos legais da funcéo, as relacfes de poder, a remuneracgéo precaria, a falta de
clareza da funcéo por parte do proprio coordenador ou de outros profissionais da escola, 0
excesso de demandas burocréticas, aspectos estruturais - como rotatividade do grupo de
professores na escola.

Nesses contextos tomados por acbes que interferem na atuacdo do coordenador
assume maior comprometimento o delineamento de sua acdo e o entendimento de sua
proposta de trabalho. Conforme podemos observar em Placco (2010),

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagogico-educacional é
marcado por experiéncias e eventos que o levam, com freqiéncia, a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até
frenética... [...] Refletir sobre esse cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo
podem ser importantes movimentos para que o coordenador pedagdgico o
transforme e faga avancar sua acdo e a dos demais educadores da escola
(PLACCO, 2010, p. 47).

Nos ultimos anos, tem sido crescente a literatura que aborda a relevancia do trabalho
de coordenacdo pedagdgica no contexto escolar. Além dos aspectos abordados acima sobre a
complexidade do cotidiano da acdo da coordenacdo na atualidade, outros aspectos
influenciam essa acdo. Por trazer no seu histérico caracteristicas da atuacdo supervisora —
fiscalizacdo e controle — e, ainda por ser, em alguns momentos, tratada como sinénimo da
supervisdo, a coordenacdo atualmente se depara também com o desafio de se firmar com uma
nova roupagem, ndo mais impregnada com a caracteristica inspetora. Isso Ihe traz também a
necessidade de questionamento sobre o seu papel, a sua caracteristica e o perfil do
profissional para exercé-la, ou seja, a coordenacéo pedagdgica busca uma identidade propria.

Em pesquisa realizada pela Fundacéo Vitor Civita, coordenada por Almeida, Placco e
Souza (2011) em colaboracdo com as pesquisadoras da Fundagéo Carlos Chagas, foi realizado
um levantamento da producao sobre a coordenagédo pedagdgica - como ela aparece citada em
textos, teses e dissertacOes - e, a forma como alguns paises fazem mencdo ao trabalho da
coordenacdo. As autoras conceituam o trabalho do coordenador pedagdgico de forma bastante
apropriada, o que serve de referéncia para definir como entendemos a acao desse profissional
na atualidade.

Entendemos, assim, que compete ao Coordenador Pedagogico: articular o
coletivo da escola, considerando as especificidades e as possibilidades reais
de desenvolvimento de seus processos; formar os professores, no
aprofundamento em sua area especifica e em conhecimentos da é&rea
pedagdgica, de modo que realize sua pratica em consonancia com 0s
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objetivos da escola e esses conhecimentos; transformar a realidade, por
meio de um processo reflexivo que questione as acdes e suas possibilidades
de mudanca, e do papel/compromisso de cada profissional com a melhoria
da Educacéo escolar (ALMEIDA; PLACCO; SOUZA, 2011, p. 6-7, grifos
das autoras).

Sendo assim, tomaremos a coordenagdo pedagogica como uma atividade que envolve
grande complexidade, pois estd no seu ambito de atuacdo grande parte da responsabilidade
pelo sucesso das préaticas pedagdgicas.

No entanto, para efetivacdo da acdo coordenadora de acordo com as caracteristicas
acima citadas, os desafios, como dissemos, estdo postos. Um deles diz respeito ao histérico da
constituicdo da funcéo de coordenacdo que encontra raizes em tempos bastante remotos.

A funcdo de coordenacdo pedagdgica encontra raizes histéricas em diferentes tempos,
diferentes localidades e aparece citada com diferentes nomenclaturas. Em diversas pesquisas
realizadas com o intuito de tracar o percurso historico dessa funcdo no Brasil foi possivel
identificar a acdo de um profissional responsavel pela supervisdo do trabalho dos professores,
com pontos de convergéncia ao que hoje comumente se define como atribuicdo dos
coordenadores pedagdgicos.

A nomenclatura adotada atualmente para os diferentes especialistas em educacgédo
encontra referéncia em uma designacéo particular de cada sistema de ensino.

Por ser um objeto de estudo desta pesquisa a coordenacdo pedagdgica, entendemos
por bem fazer um breve esclarecimento sobre a terminologia encontrada em livros, artigos e
pesquisas com o intuito de evidenciar a dificuldade de seguir uma trilha histérica que nos
levasse a composicdo do histdrico da coordenacdo pedagdgica.

Em alguns artigos académicos e livros mais atuais, 0s termos superviséo escolar e
coordenacdo pedagdgica sao tomados como sindnimos, conforme aponta Franco (2008, p. 02)
que afirma: “a nomenclatura de designacdo, supervisor utilizada neste momento designa o
hoje coordenador pedagogico”. Para Vasconcellos (2008) o termo coordenagdo € também
tomado como sinbnimo de supervisdo, no entanto com uma peculiaridade, uma vez que
entende que uma funcdo supervisora pode ser configurada independente da atuacdo do
coordenador®,

Em outros artigos, a diferenciacdo das atuagdes se da em virtude do local de
trabalho: alguns profissionais atuam nas secretarias de educagdo e por consequéncia estdo

mais relacionados aos sistemas de ensino e outros atuam diretamente nas unidades escolares.

% «A fungdo supervisora pode ser compreendida como um processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor...”. (VASCONCELLOS, 2008, p. 87).
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Do ponto de vista da formacao académica, é possivel encontrar atualmente cursos de
pos-graduacdo, especificos para formacdo de supervisores escolares. O histérico da
supervisdo escolar aponta que ela era, deixou de ser e voltou a ser uma das habilitacbes do
curso de Licenciatura em Pedagogia. Este “ir e vir” da supervisdo é decorréncia do “ir e vir”
do préprio curso de Pedagogia que, segundo Brzezinski (2006, p. 15) esta em constante
caminhada rumo a construgdo de sua identidade.

Em relacdo a coordenacdo pedagdgica inicia-se a partir do ano de 2012 uma oferta
de cursos na modalidade lato sensu, no entanto, € comum observar a formacao oferecida na
modalidade de formacéo continuada. Em alguns sistemas de ensino, a fun¢do desempenhada
pelos coordenadores pedagdgicos ndo apresenta como pré-requisito a formacdo em
Pedagogia, caso contrario ao que ocorre com a supervisao.

O papel do supervisor escolar esteve, historicamente, pautado no controle das acdes
da escola. Mais do que o acompanhamento do trabalho do professor, a atuagéo do supervisor
esteve atrelada a fiscalizag@o e ndo raro, a burocratizagéo do ensino.

Desde os primdrdios da instalacdo das escolas no Brasil, a época da companhia jesuita,
os entdo denominados Prefeitos, tinham a incumbéncia de primar pela execucdo dos planos de
estudos. Segundo Horta (2007), “na configuracao dos primeiros Colégios Jesuitas, vemos pela
primeira vez a descricdo de um cargo, Prefeito Geral, ou Prefeito de Estudos, ocupado por um
profissional a quem os professores deveriam remeter-se” (HORTA, 2007, p. 40).

Seguindo-se no tempo historico com as diferentes reformas educacionais propostas,
vemos surgindo outras nomenclaturas, mas mantendo-se sempre a peculiaridade de
supervisdo, apoio, inspe¢do ou acompanhamento ao trabalho dos professores. Em 1854,

[...] estabeleceu-se, como missdo do inspetor geral, supervisionar todas as
escolas, além de presidir os exames dos professores e lhes conferir o
diploma, autorizar a abertura de escolas particulares, rever livros, corrigi-los
e até mesmo substitui-los por outros (HORTA, 2007, p. 45).

No estado de Minas Gerais a préatica da Supervisdo Pedagogica encontra mencao na
Reforma Educacional de 1906. Naquele contexto, admitia-se um profissional cuja
incumbéncia estaria atrelada a fiscalizacdo e observancia da legislacdo de ensino. Esse
profissional era denominado Inspetor Técnico.

Na década de 1920 acirra-se a discussdo sobre a necessidade de fiscalizacdo dos
sistemas de ensino, uma vez que em numero eles crescem vertiginosamente devido ao
processo de modernizagéo brasileiro que traz para o &mbito escolar a necessidade da formacéo
de futuros trabalhadores.
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A inspecdo escolar passa a ser instituida como forma de controlar a
frequéncia dos alunos nas aulas, além de ter a incumbéncia, conforme o
decreto no. 3.356, de 1921, que regulamentou a Lei no. 1.750, de fiscalizar a
técnica do ensino, a disciplina dos alunos e a idoneidade, a assiduidade e a
eficiéncia do professor (HORTA, 2007, p. 57).

Em 1926 a analise realizada por Fernando de Azevedo do Plano Nacional de Educacéo
chama atengdo para a necessidade da “assisténcia técnica e da inspegao e fiscalizacdo do
ensino” (HORTA, 2007, p. 56).

Na década de 1930 a reforma educacional promovida pelos ideais de inovacao
cientifica e instituicio de métodos modernos de ensino indicaram a necessidade de
qualificacdo profissional dos professores trazendo para o cendrio a figura dos especialistas
que, notadamente incorporaram técnicas de avaliacdo e treinamento do modelo empresarial.
Uma dessas fungdes foi ocupada, nas décadas de 1945 a 1960, pela denominada orientacdo
profissional cujo publico alvo da atuacdo eram os alunos.

Vaérios autores da época fizeram defesa a necessidade de os especialistas atuarem no
ambito da formacdo de professores. Anisio Teixeira, por exemplo, em 1958 fez mencdo a
funcdo de especialista em educacdo como sendo o profissional responsavel por auxiliar o
professor na sua tarefa docente, segundo ele, recentemente modificada em virtude de o
processo de democratizacdo do ensino trazer para o sistema educacional ndo apenas alunos de
classes mais populares, como também professores.

Para esse autor, a democratizagdo do ensino trouxe para o interior das escolas
guantidade de alunos que demandou quantidade de professores. Assim, as tarefas de
administracdo, supervisdo e planejamento realizadas pelo professor - denominado por
Teixeira (1958) de omnicompetente - precisariam ser distribuidas a outros profissionais,
igualmente professores, mas com as tarefas especificas de orientacdo, administracdo e
supervisdo escolar, que precisavam, assim, serem formados para tal.

No entanto, ocorreram também criticas no sentido de que ao assumir a necessidade de
auxilio ao professor, legitimar-se-ia 0 fato de que ele ndo teria autonomia intelectual para
pensar o seu fazer pedagdgico o que o tornaria cada vez mais executor de planos de trabalho.
Como observamos em Horta (2007),

E possivel observar que a hierarquizacio das funcdes (subdivisdes de
competéncias) enfatizada nas propostas dos reformadores, coloca o
profissional professor cada vez mais sob a tutela de outros profissionais. A
elaboracdo de programas, a selecdo de livros didaticos, os novos modos de
ensinar e as formas de avaliacdo passam a ser definidos por outros
especialistas (HORTA, 2007, p. 62).
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Apesar das criticas, a funcdo do especialista — supervisor, administrador ou orientador
— ocupou cada vez mais o cendrio educacional e a preocupacdo com a sua formagdo ganhou
0s textos legais.

A legitimidade da formacdo do especialista na Educacdo ganhou reforco na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5692/1971 que tratou de estabelecer critérios para a
formacéo destes profissionais e para a expansdo dos orientadores na rede publica.

A orientacdo foi implantada em todos os Estados [...] em cumprimento a
legislacdo, pelos governos militares, ndo como uma necessidade da escola e,
sim, como uma politica nacional, em que o Estado regula a educagdo
enguanto instancia da sociedade civil (HORTA, 2007, p. 65).

Embora tratassem acerca do tema “especialistas em educagdo”, essas leis faziam
referéncia aos aspectos da formacédo do profissional, a forma de atribuicdo que, conforme o
artigo 34 da Lei n° 5692/71 fixava que “a admissdo de professores e especialistas no ensino
oficial de 1°. e 2°. graus far-se-& por concurso publico de provas e titulos [...]”.

A Lei n°® 5692/71 foi elaborada sob principios tedricos de uma maior aproximacao
entre os sistemas de ensino e unidades escolares e, sob a perspectiva de que o ensino deveria
atender as demandas das comunidades e, portanto, as escolas teriam caracteristicas
semelhantes. Sendo assim, intentava uma atua¢do menos burocratizada da supervisdo, porém
na pratica ndo foi isso que aconteceu. A supervisao encontrou resisténcia dos administradores
de escola que, diferente do que propunha a lei acabaram fechando-se para a préatica da
supervisdo acreditando que o papel desta, seria ainda, o da fiscalizacao.

Conforme aponta Cardoso (2006) trés vertentes podem ser identificadas na
supervisdo escolar. A primeira vertente “identificada com as fungdes de inspe¢do, com
atribuicbes de fiscalizacdo e padronizacdo das rotinas escolares as normas emanadas das
autoridades centrais”. A segunda pautada na idéia de divisdao do trabalho “um grupo de
professores pensa, organiza e planeja e outro grupo executa, quase nunca havendo retorno de
informacodes dos da base para os da cupula”. E, uma terceira vertente que visa a “melhoria do
desempenho e treinamento dos professores primarios, o que era realizado a partir do nivel
central do sistema de educagdao” (CARDOSO, 2006, p. 88).

Sob a optica da autora é possivel verificar uma hierarquizacdo em relagcdo ao
trabalho do professor. Esta hierarquizacdo € constatada por Brzezinski (2006, p. 57) que
analisa o contexto como uma decorréncia da propria formagédo inicial dos pedagogos. A
organizagdo curricular dos cursos — bacharelado e licenciatura - provocava uma dualidade

entre contetdo e método, técnico e professor muito antes da promulgacéo da Lei n°® 5692/71.
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Em consequéncia desta dualidade histérica, a atuacdo dos supervisores durante
muitos anos acabou sendo mal vista pelos professores, pois identificavam nos respectivos
profissionais o poder de ditar os procedimentos ou apontar as inadequacfes observadas no
trabalho. Com este poder conferido aos supervisores, a funcéo supervisora ganhou contornos
cada vez mais burocraticos distanciando-os das questdes pedagdgicas.

Conforme analisa VVasconcellos (2008)

A introducdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a
divisdo social do trabalho, ou seja, a diviséo entre os que pensam, decidem,
mandam (e se apropriam dos frutos), e 0s que executam; até entdo, o
professor era, em muito maior medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir
disto passa a ser expropriado de seu saber, colocando-se entre ele e 0 seu
trabalho a figura do técnico (VASCONCELLQOS, 2008, p. 86).

Resguardadas as devidas proporcdes, uma vez que € sabido que ao professor nunca
fora dada autonomia total para decidir o rumo de suas aulas, o que fica mais evidenciado com
a insercdo dos especialistas é a cisdo entre o saber técnico e o fazer. Dessa forma, 0s
especialistas acabaram por assumir papel fundamental na garantia de execucgdo dos planos de
educacdo com atribuicdes relacionadas a orientacdo, fiscalizacdo e controle das normas e, aos
professores, ficou restrita a incumbéncia de dar aulas.

Diante desse breve panorama, podemos afirmar que os sistemas de ensino sempre
lancaram mao do controle de a¢bes dentro da escola, uma vez que estas sdo subordinadas a
diferentes interesses. Conforme afirma Garcia (2002. p. 13) a escola,

Exatamente por ser parte da sociedade capitalista, reproduz a contradigdo
fundamental desta sociedade, representando, ndo sé os padrfes culturais,
sociais, politicos e econbmicos das classes hegemdnicas, mas também
expressando interesses das classes populares (GARCIA, 2002, p. 13).

No entanto, movimentos de resisténcia quanto a essa forma de conceber a supervisao
escolar foram sendo instalados. Os debates referentes a problematica da dissociacdo entre
especialistas e professores, apontaram para a necessidade de maior definicdo do carater
complementar que cada um precisaria ter em relagéo ao trabalho do outro, considerando ainda
que o local da atuacéo - Secretaria de Educacdo/Diretorias de Ensino, e escolas - permitiria a
visualizacdo de diferentes pontos de vista sobre a mesma questdo, conforme Garcia,

O curso de pedagogia anuncia a divisdo de tarefas referida a area basica da
educacdo. Orientador, supervisor e diretor ttm o campo educacional como
espaco comum, no qual exercem a especificidade de suas formagdes. Além
do campo comum, tém um instrumento de trabalho comum — o curriculo -,
entendido no sentido abrangente de tudo o que acontece na escola e afeta,
direta ou indiretamente, 0 processo de transmissao, apropriacdo e ampliagcdo
do saber acumulado pela humanidade (GARCIA, 2002, p. 15).
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Em 1977 ocorre a publicacdo do MEC integrando a acdo da orientacdo a de
supervisdo justificando que a especializagdo anunciada ndo condizia com a sociedade
brasileira, que estava num momento de transicdo entre 0 que se denominava de sociedade
primitiva e as sociedades altamente desenvolvidas, estas sim, comportando a especializacao
das profissGes. Prevaleceu entdo, uma acdo com o carater de desenvolver relagdes mais
articuladas no contexto escolar entre todos os agentes da escola: alunos, professores. Na
década de 1980 a acdo supervisora é valorizada passando a ser necessaria na efetivacdo das
mudancas nos contextos escolares.

Com os sucessivos estudos e pesquisas que procuraram compreender e atribuir as
profissdes do Magistério (especialistas, técnicos ou professores) um carater complementar no
que diz respeito ao entendimento das caracteristicas semelhantes das diferentes funcdes
houve, para tanto, por parte dos educadores e sistemas de ensino, uma preocupacao em
configurar novos paradigmas educacionais.

Esses novos paradigmas fundamentaram-se na ideia, de que todos os atores
envolvidos no processo educacional tinham como Unico objetivo 0 sucesso na aprendizagem
dos alunos e, portanto, cada um na sua especificidade, teria contribuicGes a dar ao outro e
todos deveriam envolver-se na discussdo das questdes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem.

Analisando a possibilidade de articulagéo entre os especialistas em educacgéo, Garcia
(2002) faz a seguinte reflexao:

Partindo da condi¢do comum de educadores, cada um desempenha tarefas
especificas, capacitado pela habilitacdo especifica, cujo sentido é dado pelos
fins comuns. Assim, o que distingue as a¢fes dos especialistas que atuam na
escola sdo 0s meios, que ganham sentido por convergirem para 0 mesmo
fim (GARCIA, 2002, p. 15).

Neste contexto de necessidade de reformula¢do, o movimento social de luta pela
aprovacdo de uma nova constituicdo que se voltasse para os principios democraticos foi
instalado e, no ano de1988 foi aprovada a Constituicao.

Assim, com os constantes estudos e debates que foram travados a respeito da
democratizacédo do ensino e, a partir da promulgacgéo da Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, que define, no artigo 22 inciso XXIV a “competéncia da Unido, legislar
sobre as diretrizes ¢ bases da educacdo nacional” vislumbra-se uma nova reforma na
legislacéo educacional.

Essa nova legislacdo trouxe para o interior das instituicbes de ensino novas

responsabilidades que apontam para o trabalho em equipe como possibilidade de garantia de
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maior qualidade as ac¢OGes educacionais. Essa maneira de conceber a escola traz, por
consequéncia, a necessidade de profissionais que coordenem esta equipe na construcdo de um
projeto educacional voltado para alguns principios. A nova legislacdo, desta forma acabara
por legitimar a funcdo de coordenacao.

A contribuicdo mais atual da legislagdo para o estabelecimento de novos paradigmas
para a atuacdo dos profissionais da educacao se deu por meio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n° 9394 de 1996 que trata a docéncia de forma diferenciada e
exige para demais funcdes do magistério, a experiéncia em sala de aula como pré-requisito.

A nova LDBEN, no entanto, ndo aborda a questdo das atribuices e nomenclaturas,
deixando a critério de cada sistema de ensino a definicdo de quais seriam as demais funcGes
do Magistério e, consequentemente o conjunto de &mbitos e atuacoes.

Os estudos contemporaneos tratam de aproximar a funcdo supervisora do papel
docente com clara tentativa de tracar uma nova histéria para a supervisao escolar e para a
funcéo docente sob maior cumplicidade entre as duas fungdes.

A partir da década de 90, observa-se, nos congressos e panfletos de cursos,
uma oferta de reflex6es em torno da compreensdo do papel do coordenador
pedagogico, com énfase nesse especialista como pecga estratégica para as
mudangas necesséarias que a escola deve promover para alcangar maior
abrangéncia e eficcia (HORTA, 2007, p. 70).

Sendo assim, configuram-se novos perfis dos profissionais da educagdo que
procuram atender, também, a uma nova concepg¢do de ensino que venha a afirmar novas
competéncias dos profissionais da educacdo, indicando maior destaque e importancia ao

trabalho em equipe.

2.3.1 Novos contornos

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96 estabeleceu uma
série de principios nos quais 0 ensino deveria se pautar e entre eles, destaca-se o da gestdo
democrética. Para a efetivacdo desta forma de gestdo, os estabelecimentos de ensino
ganharam incumbéncias dentre as quais:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

VI — articular com as familias e a comunidade, criando processo de
integracdo da sociedade com a escola. (BRASIL, 1996, art. 12).

A determinacéo de tais incumbéncias deu suporte a préatica da coordenacdo pedagogica
e lhe conferiu um status fundamental para a assessoria na elaboracéo e execucdo da proposta

pedagdgica das escolas.
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Desta forma, a coordenacdo pedagdgica que ja encontrava lugar nas escolas, ganhou
maior significagéo, uma vez que, com o advento da nova Lei, ndo mais seriam os sistemas de
ensino a ditarem os planos das instituicdes, mas elas proprias deveriam elabora-lo
considerando as suas particularidades do ponto de vista técnico e administrativo e, também, as
particularidades de cada localidade onde a escola esta inserida.

Com esta nova configuracdo de escola, configura-se também uma nova maneira de
coordenar o trabalho da escola. A equipe de coordenacdo da qual o coordenador pedagogico
agora faz parte, ganha nova fungdo. Vasconcellos afirma que “a equipe de coordenagdo
escolar tem por fungéo articular todo o trabalho em torno da proposta geral da escola e néo
ser elemento de fiscalizacdo, de controle formal e burocratico” (VASCONCELLOS, (2007,
p. 160 - grifos do autor).

Evidente que toda a transformacdo passa por um periodo de adaptacdo. No caso da
Educacdo é notério que anos e anos sdo necessarios para que uma pratica seja incorporada,
pois, como envolve sujeitos e estes sdo constituidos historicamente, ha que se considerar que
esta construcdo passa por uma reconstrucdo do sujeito do ponto de vista filosofico,
sociologico, cultural etc. Conforme Freire (2007),

[...] nem somos, mulheres e homens, seres simplesmente determinados nem
tampouco livres de condicionantes genéticos, culturais, sociais, histéricos, de
classe, de género, que nos marcam e a que nos achamos referidos (FREIRE,
2007, p. 99).

Em virtude disso, pode-se observar atualmente, préaticas apoiadas ainda na fiscalizacao
e exercicios que intentam fazer uma reflexdo continua sobre a qualidade das intervencdes e
das parcerias que se estabelecem no interior das instituigdes de ensino. Em pesquisa realizada
por Miranda e Maccarini (2007) foram observados diferentes pontos de vista de muitos
professores e dos proprios coordenadores que admitem que a realizacdo do seu trabalho
esteja, ora coerente com um modelo burocratico, ora coerente com um modelo de
assessoramento ao projeto politico-pedagogico, conforme o texto da LDBEN n° 9394/96.
Segundo as autoras

[...] nas falas de alguns coordenadores [...] as prioridades sdo as questdes de
suporte pedagdgico de orientacdo ao processo ensino/aprendizagem,
assessoramento e implantacdo dos planejamentos, que acabam deixadas de
lado em funcdo de questdes burocraticas, e isso, devido aos
encaminhamentos impostos pelo sistema (MIRANDA; MACCARINI, 2007,
p. 06).

Neste cenério, os estudos sobre a coordenagdo pedagodgica e as assessorias a estes

profissionais ganharam relevancia, pois foram concebidos sob um espaco que privilegia
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discussdes acerca da identidade deste profissional, do perfil necessario para o desempenho
desta funcéo e, das dificuldades encontradas para a atuagéo.

Os estudos contemporaneos tratam de aproximar a funcdo supervisora do papel
docente com clara tentativa de tracar uma nova historia para supervisdo escolar e para a
funcdo docente sob maior cumplicidade entre as duas fungdes.

Sendo assim, configuram-se novos perfis dos profissionais da educagdo que procuram
atender também, a uma nova concep¢do de ensino que venha incorporar saberes aos

profissionais da educacéo, no sentido de constitui¢cdo de uma profissionalidade.

2.3.2 Em S&o Bernardo do Campo: de professor de apoio a coordenador

Criada, inicialmente, com o objetivo de fazer valer as determinac6es dos sistemas de
ensino, como vimos, desde os primoérdios da instalagdo das escolas no Brasil, a acao
supervisora com carater fiscalizador manteve-se constituida dessa forma até bem pouco
tempo. No entanto, com os movimentos de resisténcias ocorridos no interior das escolas, e
dos proprios supervisores, que chamavam para si uma atuacdo mais significativa nos
processos de ensino e aprendizagem dos professores, reclamando atuacGes mais condizentes
com 0s principios democraticos que comegam a tomar corpo a partir da década de 1970, a
acdo supervisora tomou outros contornos. Na atualidade, a coordenacdo pedagodgica procura
uma atuacdo mais voltada para a formacao, articulagdo e transformacéo da realidade escolar
na perspectiva de elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico que ao mesmo tempo em que
projete um ideal de educacéo, concretize as a¢des cotidianas das unidades escolares.

A coordenacdo pedagdgica no municipio de Sdo Bernardo do Campo teve 0 seu
percurso histdrico pautado nas concepgdes que permearam 0 sistema educacional brasileiro.
Do historico apresentado anteriormente, podemos observar que o percurso da coordenagdo
pedagdgica no municipio teve marcos histéricos semelhantes, datados, no entanto, em outros
momentos.

Como vimos, a a¢ao formativa junto aos professores e as escolas do municipio de Sao
Bernardo do Campo foi realizada, em partes, pela coordenacdo do SOT e EOT, ora
elaborando subsidios tedricos, ora ministrando cursos e palestras e, ainda organizando eventos
para troca de experiéncias dos professores. Desde os anos de 1970 (criacdo da secdo de
parques e pré-primario) até a década de 1990 (criacdo da equipe multidisciplinar) essas acdes
junto aos professores foram efetivadas.

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394 de 20 de

dezembro de 1996 (LDBEN n° 9394/96) trouxe para o interior das escolas uma organizacao
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estrutural diferenciada, impulsionada pela necessidade de as instituicbes de ensino
elaborarem, de forma colaborativa, as suas propostas pedagdgicas.

Além disso, a discussdo acerca da precariedade da formacao inicial dos professores e a
ideia subjacente da necessidade de especialistas em educacdo corroboraram para a
necessidade de que, no interior das unidades escolares, a formacgéo continuada dos professores
ganhasse relevancia e espaco cada vez maiores.

O trabalho de coordenacdo de professores em Sao Bernardo do Campo assumiu essas
duas necessidades: elaboracdo da proposta pedagogica e formacao continua de professores nas
escolas.

Ap6s o0 ano de 1996 iniciaram-se discussfes sobre a qualificacdo do Projeto Politico
Educacional (PPE). Essas discuss@es inicialmente realizadas por assessores externos com a
EOT ganharam corpo, e, o trabalho formativo desenvolvido com os professores envolveu
entdo, a necessidade de trazer para 0 cenario um novo personagem.

O Estatuto do Magistério do Municipio de S&o Bernardo do Campo, Lei no. 4681 de
26 de novembro de 1998 dispde sobre a “criagdo do Quadro Técnico Educacional, Plano de
Cargos e Carreiras dos Profissionais da Educagao”. Em seu artigo 10, criou a designagao para
atividades educacionais complementares, 0 que na pratica resultou na possibilidade de os
professores deixarem as salas de aula para ocuparem fungdes de assessoramento ao trabalho
desenvolvido nas unidades escolares, de forma direta ou indireta® de acordo com a
caracteristica da funcédo. O referido artigo possuia o seguinte texto:

Art. 10. Os professores poderdo ser designados para atividades educacionais
complementares:

| — pedagdgicas;

Il — de bibliotecas escolares, sob supervisdo e acompanhamentos de
bibliotecarios;

111 — de assisténcia a direcéo escolar;

IV — de programas educacionais (PMSBC, 1998, art. 10).

As atividades pedagdgicas a que se refere o artigo foram desempenhadas pelos
chamados Professores de Apoio Pedagogico (PAP). Apesar de no referido Estatuto ndo ser
apresentada a descricdo da funcdo, ao longo dos anos, as orientagdes elaboradas pela

Secretaria de Educacdo deram conta de situar o PAP como responsavel pela formacédo

%0s termos “direta ou indireta” sio aqui utilizados com o intuito de fazer uma distingio entre as atividades
realizadas pelos professores de apoio com sede nas unidades escolares assessorando de forma direta os
professores e compondo o quadro da equipe escolar, e de forma indireta atuando nas unidades escolares, mas
com sede na Secretaria de Educacéo, em programas especificos para auxiliar os professores na realizagdo de
projetos didaticos e/ ou apropriagdo dos espacos de biblioteca e laboratorios de informaticas ou, que envolviam
uma tematica especifica como, por exemplo, Educagdo Ambiental.
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continuada dos professores e pelo acompanhamento do trabalho pedagdgico para a
consolidacao da proposta pedagdgica das unidades escolares.

No documento orientador do trabalho do Professor de Apoio Pedagogico elaborado
pela equipe técnica da Secretaria de Educacdo no ano de 1998, Cenas Inéditas da Vida de
uma PAP — ao vivo e a cores, tanto o texto como o recurso das imagens utilizadas para sua
composicdo, relacionam a figura do PAP a formacdo de professores. O texto tem o objetivo de
propor reflexdes acerca do trabalho,

[...] que védo desde as estratégias de atuacdo das PAPs, até os instrumentos
metodoldgicos utilizados na Rede, tendo no relatrio um dos eixos centrais
dessas discussdes. Passaremos também por um ponto de reflexdo tido por
no6s como fundamental que é o papel do formador e as concepgdes de
formagéo (PMSBC, 1998c, p. 17).

O trabalho da EOT focado nas préaticas dos professores sofreu alteragdo em virtude
dela ser a partir de entdo, também responsavel pela formacéo dos PAP. Sendo assim, algumas
reunides com os PAP comecaram a ser coordenadas pela EOT. Nessas reunides as tematicas
discutidas geralmente estavam pautadas nas acdes desenvolvidas por eles na escola e
buscavam o aprimoramento e reflexdo constante da prética de trabalho realizada junto aos
grupos de professores.

A atuacdo dos OP, dessa forma, se pautava no acompanhamento das acdes
desenvolvidas pelas equipes gestoras nas unidades escolares e o fortalecimento das a¢cdes do
PAP entendido ja naquela ocasido, como o profissional responsavel pela formacao continuada
dos professores.

Ao longo dos anos, diversas situacdes ocorreram no interior das unidades escolares
envolvendo desde situacdes de conflitos nas equipes gestoras, até a fragilidade da situacdo dos
PAP que, aprovados pelo coletivo escolar para desenvolver essa funcdo, se viram muitas
vezes submetidos a vontade de alguns grupos. Essas ocorréncias fizeram os profissionais e a
propria Secretaria de Educacdo, avaliarem a necessidade de conferir maior autoridade ao
exercicio da funcdo de coordenacdo dos professores e maior legitimidade da atuacdo junto as
equipes gestoras.

Sendo assim, no ano de 2008, foi efetivada uma alteracdo no Estatuto do Magistério
que, atendendo as reivindicagdes dos profissionais da educacao, criou o cargo de coordenador
pedagogico — Lei no. 5820 de 03 de abril de 2008 — extinguindo, dessa forma, a funcdo de
PAP.
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O artigo 9°. estabelece: “coordenacdo de atividade pedagodgica, desempenhada por
coordenador pedagogico, ocupante de cargo efetivo organizado em carreira” (PMSBC, 2008,
fls. 04).

Embora no artigo 31 dessa lei®® estivesse previsto o ingresso dos coordenadores de
forma paulatina, isso na pratica ndo ocorreu, e 0s coordenadores aprovados em concurso
foram chamados para assumir o cargo, em numero de pelo menos um para cada unidade
escolar®’, o que fez com que num primeiro momento duzentos e cinquenta®® coordenadores
fossem chamados.

Os pré-requisitos para atuacdo desse profissional, conforme consta no quadro V —
Nomenclatura, Descricdo e Requisitos Minimos para Preenchimento de Cargos do Quadro
do Magistério — sdo: “possuir no minimo 03 (trés) anos de docéncia, e diploma registrado de
licenciatura plena em Pedagogia” (PMSBC, 2008, fls. 02).

Entre as atribui¢Bes do cargo descritas no Estatuto estdo:

[...] - elaborar estratégias formativas destinadas aos professores que
considerem a Educagdo como processo e campo dindmico e heterogéneo,
onde os paradigmas tedricos precisam sempre ser repensados, de forma a
manter o vinculo efetivo com a realidade social e com a evolugdo cientifica
do pensamento humano;

- coordenar em conjunto com o diretor escolar a elaboragdo do Projeto
Pedag6gico Educacional da unidade escolar onde atua;

- organizar acOes pedagogicas e demandas de trabalho, de acordo com as
especificidades estabelecidas pelo curriculo da Educacdo Infantil e de cada
etapa de desenvolvimento das criangas de zero a seis anos, objetivando a
transposicdo para a pratica docente dos objetivos, diretrizes e metas
definidas pela Secretaria e pelo Projeto Politico Educacional da unidade
escolar onde atua;

- planejar, organizar e coordenar® em conjunto com os demais membros da
equipe de gestdo, reunides pedagdgicas e horario de trabalho pedagdgico
coletivo, utilizando estratégias formativas que promovam reflexdes e
transposigdes tedricas para a pratica docente;

- acompanhar a acdo docente, a execucdo dos projetos pedagdgicos e 0s
indices ou indicadores das aprendizagens dos alunos, com vistas a ampliacéo
de saberes e competéncias, propondo aos professores estratégias avaliativas
e replanejamento das acOes pedagdgicas que potencializem bons resultados
(PMSBC, 2008, Quadro VI, fls. 11).

% O artigo 31 traz o seguinte texto: “1 (um) Coordenador Pedagdgico para cada unidade de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, & medida que os atuais Professores de Apoio Pedagégico forem deixando a fungdo e, em
quantidade necessaria para atender as exigéncias do ensino” (PMSBC, 2008 fl. 80).

¥ Em algumas unidades escolares sdo previstos mais de 1 (um) coordenador em virtude de elas atenderem
diferentes etapas/modalidades de Ensino, ou por atenderem um nimero superior a 25 turmas.

% Esse nimero ndo faz distingdo entre as etapas/modalidades de ensino. Para a educagdo Infantil foram
chamados aproximadamente 100 coordenadores para creches e pré-escolas.

% Embora apareca nesse item a agdo colaborativa, as orientagées para organizagao para efetivagdo do horario de
trabalho pedagdgico coletivo desobriga a presenca do diretor escolar nesses momentos.
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Sendo assim, o0 sujeito dessa pesquisa € o coordenador pedagdgico, pedagogo,
concursado que tem como suas fungdes principais a formagdo continuada dos educadores e a
elaboracdo, execucdo e acompanhamento do Projeto Politico Pedagdgico na perspectiva da
articulacdo, e da transformacdo das realidades das escolas publicas de educacgdo infantil que

atendem as criancas de 3 a 5 anos de idade do municipio de Sdo Bernardo do Campo.
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Capitulo 111
A pesquisa
3.1 Metodologia da pesquisa

E o teor de construcio do conhecimento cientifico que permite a revisio permanente
das éticas sob as quais os problemas séo investigados e, desta perspectiva define o
carater provisorio, parcial e incompleto do mesmo conhecimento.

Zaia Brandao

O intuito de fazer uma pesquisa considerando trés focos de trabalho distintos que se
entrecruzam, pode ser localizado em diferentes ambitos. Um deles, como afirmamos
anteriormente, diz respeito a proximidade da pesquisadora com essas tematicas e a
necessidade de sistematizar e ampliar seu conhecimento sobre a sua propria atuagao.

A educacdo infantil a coordenacdo pedagdgica e a formagdo continuada se encontram
na proposta de trabalho da Rede Municipal de Ensino de Sdo Bernardo do Campo a qual a
orientadora pedagdgica autora desta pesquisa precisa implantar junto ao grupo de escolas que
acompanha.

Nessa perspectiva, tomando de empréstimo as palavras de Gatti (2002), o que
buscamos ao realizar esta pesquisa é um

[...] conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacéo
ou na compreensdo da realidade que observamos. Um conhecimento que
pode até mesmo contrariar esse entendimento primeiro e negar as
explicagdes Obvias a que chegamos com nossas observagdes superficiais e
nao-sistematicas (GATTI, 2002, p. 09).

Mas a proximidade é apenas um aspecto que justifica o interesse pela tematica da
pesquisa. Outro aspecto a ser considerado diz respeito a progressiva discussdo sobre a
profissionalidade da atuacdo do coordenador pedagdgico, profissional esse que se inscreve no
novo cenario delineado para a educacéo que o coloca, em algumas redes de ensino, como é o
caso de Sdo Bernardo do Campo, como responsavel pela formacéo continuada em servigo dos
professores. Essa responsabilidade tende a ser irreversivel, uma vez que ndo é mais possivel
conceber a profissdo de professor apartada de um carater pesquisador, o que requer a analise
constante de sua prética, o que so é possivel fazer em servico.

Estando o coordenador pedagdgico ainda tentando compreender a dimensdo do seu
trabalho, a pesquisa intenta apresentar a sua contribui¢do para o debate implicando-se também
como uma tentativa de

elaborar um conjunto estruturado de conhecimento que nos permita
compreender em profundidade aquilo que, & primeira vista, 0 mundo das
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coisas e dos homens nos revela nebulosamente ou sob uma aparéncia caotica
(GATTI, 2002, p. 10).

Sobrepondo, ou transversalizando os ambitos descritos hd ainda a necessidade de
ampliar a compreensdo do que se constitui na atualidade a escola da infancia — que é onde o
coordenador atua e onde os professores se re-formam. Quais deveriam ser as prioridades de
atuacdo do coordenador pedagdgico da escola de educacéo infantil? Elas s&o mencionadas por
eles?

O estudo, a analise das condi¢bes em que ocorre e se caracteriza a infancia deveriam
ser evidenciados na atuacao do coordenador pedagogico. Assim, a ideia de que a coordenacao
pedag6gica na educacdo infantil pode se constituir como elemento fundante para o
desenvolvimento de praticas interessadas em ampliar a qualidade do trabalho desenvolvido
com a infancia também motiva esta pesquisa.

Na educacao infantil do municipio pesquisado, a particularidade esta no fato de que a
maioria dos professores que atua nas escolas é formada em Pedagogia, pré-requisito este
necessario para o desempenho da funcéo de Coordenador Pedagdgico (CP), bem como para o
desempenho da funcdo de Orientador Pedagogico (OP) - que é o profissional que esta a frente
da formacdo dos coordenadores pedagdgicos. O panorama da formacdo é entdo o de
pedagogos coordenando e sendo coordenados por pedagogos. O que ird diferenciar a atuacdo
de cada um sdo as atribuicOes pertinentes a cada cargo, a lotagdo, ou seja, o local
administrativo de referéncia — escola ou Secretaria de Educacdo — e o tempo de experiéncia
como pré-requisito, além de, no caso do orientador pedagdgico a exigéncia da habilitacdo em
supervisdo escolar para ingresso.

Para trazer a tona essas particularidades e ainda tornar publicas algumas observacdes e
constatacOes, recorremos novamente a Gatti para explicitar que fizemos aqui uma escolha dos
percursos a serem trilhados, ou nas palavras da autora,

[...] o conhecimento obtido pela pesquisa € um conhecimento vinculado a
critérios de escolha e interpretacdo de dados.

Estes critérios tém a ver com a teoria que estamos trabalhando ao pesquisar,
e/ou a maneira pela qual selecionamos os dados que observamos e as
informac@es que trabalhamos, e/ou com a légica que empregamos em todo o
desenvolvimento do trabalho (GATTI, 2002, p. 10-11).

A presente pesquisa Se caracteriza como um estudo empirico de cunho qualitativo que
tem como fonte de dados as respostas a questdes elaboradas em instrumentos escritos
aplicados aos CP em dois momentos distintos, as falas dos coordenadores pedagdgicos por
meio de entrevistas realizadas de forma individual e, a analise dos planos de formacdo dos

orientadores pedagdgicos. Esses elementos permitiram a investigagcdo sobre o objetivo posto
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que é o de analisar se e em que medida a formacdo continuada para coordenadores
pedagogicos contribuem para a atuacdo desse profissional. Para fundamentar tal analise foi
realizada a revisdo bibliogréafica.

A coleta de dados para composicdo da caracterizagdo do municipio, da caracterizacao
da coordenacdo pedagoOgica e do histérico da educacdo infantil e da formacdo ali
desenvolvida, se apoiou em informagdes obtidas em documentos oficiais impressos, bem
como publicados no site oficial da cidade, e em pesquisas académicas que tiveram Sao
Bernardo do Campo como local de pesquisa.

Para compor o historico da formacdo dos profissionais da educacdo do municipio e do
trabalho desenvolvido pelo Servi¢co de Orientagdo Técnica (SOT) em particular, de onde
derivam os orientadores pedagdgicos — tivemos acesso a poucos registros escritos. A
construcdo desse histérico foi também apoiada em relatos orais de profissionais que fizeram
parte do SOT e que detinham muitas informacBes de memoria das suas formas de
organizacao, que ora esteve com atuagdo mais proxima dos professores da rede de ensino, ora
mais proxima as PAP.

A aplicacdo de instrumentos de coleta de dados aos coordenadores pedagdgicos e a
realizacdo de entrevistas se mostraram importantes para o levantamento de dados e,
posteriormente estabelecer a analise sobre a forma como os coordenadores pedagdgicos
entendem a sua funcdo, de que maneira a formacdo em servi¢o que a Secretaria de Educacao
do Municipio ministra é estruturada e, ainda como ela contribui para a atuacdo no cotidiano
escolar. As aces referentes a coleta de dados foram realizadas em momentos diferentes que
compreenderam o periodo de abril de 2011 a dezembro de 2012.

A ideia inicial descrita no projeto de pesquisa sofreu alteraces durante o percurso da
pesquisa. Inicialmente estava prevista uma coleta de dados para caracterizacdo do perfil dos
sujeitos da pesquisa realizada por intermédio de questionario, composto por aproximadamente
10 questdes fechadas e 5 abertas, e a realizagdo de entrevistas. Seriam distribuidos
aproximadamente 20 questionarios para CP que atuavam em escolas de educacéo infantil que
atendiam criancas de 3 a 5 anos em periodo parcial. Para a entrevista, seriam selecionados 5
coordenadores pedagogicos.

No entanto, ao entrar em contato com a proposta da formacdo estruturada pela
Secretaria de Educacdo e analisar a realidade que se aproximava, vislumbramos uma
oportunidade que pareceu urgente: a formagdo que estava prestes a comecar seria a primeira
gue muitos coordenadores participariam. Assim, optou-se, dada a ocasido, por estruturar dois

instrumentos de coleta de dados simples — abril de 2011 e junho de 2012.
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A andlise das respostas aos instrumentos ofereceu elementos para sinalizar a
compreensdo dos coordenadores sobre a formacéo, sobre o que entendiam ser o seu papel
sobre 0 que caracteriza a coordenacdo e a orientacdo pedagdgica. Essa andlise prévia foi
importante ainda, para estruturar as entrevistas realizadas entre os meses de agosto e
dezembro de 2012, que também forneceram dados preciosos para responder ao objetivo
colocado para esta pesquisa.

O critério para a organizacdo dos entrevistados procurou considerar o fato de a
pesquisadora atuar como OP da rede de ensino e na area pesquisada. Era sabido, de antemao
que esse aspecto poderia comprometer a fidedignidade das informacdes e que os entrevistados
enveredassem a dizer mais sobre 0 que supostamente se esperava, do que de fato, o que eles
acreditavam.

Em um primeiro momento, os perfis dos CP foram categorizados dividindo-0s em
quatro grupos conforme o tempo de atuagdo no municipio e na coordenacao pedagdgica. Em
virtude do tempo disponivel, foram selecionados inicialmente, um coordenador pedagdgico de
cada categoria — dando-se preferéncia aqueles que ndo tivessem relacdo de trabalho direta
com a pesquisadora. Esse quantitativo, no entanto, foi alterado para que os dados tivessem
maior representatividade.

A maior dificuldade na selecdo de entrevistados foi encontrar aqueles com maior
tempo de servico na rede - além de serem poucos 0s que responderam os instrumentos, alguns
deles ndo se sentiram a vontade para conceder entrevista. Além dessa dificuldade houve
apenas a possibilidade de entrevista com um coordenador com experiéncia anterior em outra
rede de ensino, 0 que resultou que nessa categoria foi entrevistado apenas (01) um
coordenador. Sendo assim, ao todo foram entrevistados 07 (sete) coordenadores pedagdgicos.

As entrevistas foram gravadas em equipamentos portateis e transcritas pelo proprio
pesquisador, trabalho esse que permitiu o resgate mais detalhado de falas e expressoes
utilizadas pelos coordenadores no momento da entrevista, que colaboram para uma analise
mais precisa. Na medida em que as transcri¢des foram sendo realizadas, observou-se que a
avaliacdo da formacdo continuada ndo seria possivel sem a analise dos planos de trabalho dos
orientadores pedagogicos. A avaliacdo ndo poderia se pautar apenas nas expectativas, mas, na
necessidade de os planos a contemplarem.

Para efetivar a andlise dos dados e do que obtivemos na pesquisa bibliografica
pareceu-nos oportuno enfatizar os aspectos que compdem 0 cenario dessa pesquisa chamando
atencdo para a complexidade da fungdo de coordenador pedagdgico na modalidade da

educacdo infantil.
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Assim, ap0s algumas investidas, podemos afirmar que essa tentativa de elucidar
aspectos dessa complexidade se constitui num conhecimento provisorio - conforme vimos em
Branddo (2002, p. 12) que abre esse capitulo - e, sendo assim é passivel de reformulacédo
porque apresenta contribuicdes datadas num tempo e espacgos especificos.

O detalhamento dos instrumentos utilizados e da forma como as entrevistas ocorreram

sera relatado adiante junto a apresentacdo dos dados e dos entrevistados.

3.2 O inicio da pesquisa

No final do ano de 2010, a Secretaria de Educacéo realizou uma avaliacdo do trabalho
desenvolvido nas e junto as escolas em diferentes ambitos: estrutura, apoio, formacéo,
organizacao.

Sobre o item formacdo, a avaliacdo procurou considerar, além do acompanhamento
realizado pelos orientadores pedagdgicos as escolas, a assessoria prestada por uma institui¢do
externa a Secretaria de Educacdo, que foi realizada com o grupo de coordenadores
pedagdgicos que, naquela época acabavam de assumir o cargo. A assessoria tratou de abordar
conteildos como a importancia do trabalho desenvolvido a partir de projetos pedagdgicos. Ao
final de um ano de trabalho, os professores responsaveis por essa assessoria solicitaram que 0s
coordenadores pedagdgicos participantes realizassem trabalhos de conclusdo pautados em
pesquisa, que voltassem a sua atencdo para a pratica desenvolvida no interior das escolas.
Esses trabalhos foram apresentados e os seus diversos contetidos abordaram desde as relacdes
interpessoais até a relacdo dos professores com planejamentos e registros avaliativos dos
alunos.

Ainda que muitos CP, diretores, orientadores pedagdgicos e a propria gestdo da SE
avaliassem como positiva essa assessoria, esses profissionais indicavam a necessidade de
discutir as caracteristicas e problematicas concernentes a configuracdo da atuagdo do CP em
Sdo Bernardo do Campo: perfil desse profissional; sua rotina de trabalho; possibilidades de
intervencbes junto aos educadores; estabelecimento de parcerias dentro da escola;
participacdo na equipe gestora.

Houve entdo o entendimento de que os orientadores pedagogicos da Secretaria de

Educagdo deveriam estruturar uma formacdo continua em servico para os CP* que

0 No final do ano de 2009, a equipe multidisciplinar da Secretaria de Educacio formulou, a pedido da prépria
SE, uma formag&o continuada para os coordenadores pedagogicos que ingressariam no inicio do ano de 2010.
Como também compunha pauta da nova administragdo a reestruturagdo da equipe multidisciplinar — o que
acarretou na reorganizagcdo da EOT com a separagdo de técnicos e orientadores pedagégicos — a formacéao
continuada foi efetivada apenas em um moédulo dos trés previstos e, a SE optou dessa forma, pela nao
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promovesse estudos e discussGes tanto no concernente a concepcdo da coordenagdo
pedagogica, quanto as caracteristicas do trabalho, a saber, a estruturagdo e 0 acompanhamento
de carater formativo dos educadores da rede de ensino por meio de um PPP consolidado
coletivamente.

Dessa forma, no ano de 2011, a equipe de orientadores pedagdgicos da Secretaria de
Educacéo elaborou uma proposta de trabalho de formagéo continuada aos CP que contemplou
esses estudos e discussdes*’.

Esta proposta foi efetivada por meio de um plano de acdo que apresentava a
justificativa dos encontros formativos, pautada nas avaliagdes da SE e dos orientadores
pedagégicos e levantamento de necessidades apontadas pelos préprios coordenadores
pedagdgicos. Dessa forma, as tematicas relativas a coordenacdo pedagdgica foram trazidas a
cena e a discussé&o.

Os orientadores pedagdgicos tiveram organizacfes, tematicas e estratégias especificas
diferenciadas tanto para a elaboracdo quanto para a efetivacdo dessa acdo formativa.

A formacdo teve inicio no més de abril e foi estruturada por meio de reunides de
frequéncia mensal perfazendo um total de 8 reunides ao longo do ano.

Justificado, sobretudo pela quantidade de horas que seriam destinadas a formacao —
aproximadamente 32 horas — alguns OP optaram por colocar em foco a discussdo sobre a
rotina dos coordenadores pedagdgicos, outros, o perfil e as caracteristicas da funcdo, e, outros
ainda, optaram por discutir a acdo dos CP privilegiando dessa forma assuntos relativos ao
acompanhamento do trabalho dos professores.

Algumas duplas/grupos de OP se formaram o que resultou em agrupamentos de
aproximadamente 10 a 18 CP. Outros orientadores optaram por desenvolver os encontros
formativos apenas com o seu grupo de escolas*?, ou seja, com 4 a 6 coordenadores.

Como o momento era extremamente propicio para o inicio da investigacdo sobre o
trabalho formativo desenvolvido com os coordenadores pedagodgicos, uma vez que era a
primeira formacéo especifica para esse grupo coordenada por profissionais da Secretaria de
Educacéo, foi elaborado um instrumento escrito para o levantamento das expectativas dos

coordenadores sobre essa formacéo.

continuidade da formacéo prevista e planejada, contratando, para trabalho junto aos CP uma assessoria externa
sob coordenacdo da FAFE que realizou a formacdo dos coordenadores no ano de 2010.

* Alguns orientadores pedagdgicos optaram, para elaboragdo dessa formagdo, por resgatar aquela proposta
planejada pela equipe multidisciplinar no final do ano de 2009, por entender que ela atendia as necessidades que
se apresentaram no ano de 2011.

#2 Cada OP tem em média 5 escolas sob a sua responsabilidade de acompanhamento e formag&o, o que resultou
um agrupamento de pelo menos 5 coordenadores pedagdgicos nos encontros formativos.
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A seguir, sdo apresentados os dados coletados e as andlises relativas ao primeiro
instrumento respondido pelos coordenadores pedagdgicos de maneira simultanea por alguns

dos agrupamentos constituidos para a realizacdo da formacéo.

3.2.1 O primeiro instrumento

Os dados apresentados neste subitem sdo localizados temporalmente no més de abril
do ano de 2011, ocasido em que foi realizada a primeira investida em torno do levantamento
das expectativas dos coordenadores pedagdgicos relativas a formacdo em servigo realizada
sob a responsabilidade da Secretaria de Educacdo, com coordenacdo dos orientadores
pedagdgicos.

O instrumento foi enviado aos coordenadores por intermédio dos OP devido a
basicamente dois aspectos: o primeiro deles relacionado a logistica. Varios orientadores
pedagOgicos marcaram suas reunifes para 0 mesmo més e as datas coincidiram o que
inviabilizou a presenca da pesquisadora nos agrupamentos. Assim, foi solicitado aos OP que
entregassem 0s instrumentos aos CP para que eles os preenchessem, antes do inicio da
formacdo e, antes ainda que o plano de trabalho fosse apresentado.

O outro aspecto referiu-se a identificacdo da pesquisadora. Como havia um receio
prévio de que a presenca da pesquisadora interferisse nas respostas, uma vez que ela era
conhecida por grande parte dos CP, era temido que as respostas pudessem ser as “esperadas”
e ndo pautadas na espontaneidade. Esse receio caiu por terra quando na entrevista tivemos a
oportunidade de verificar que os proprios coordenadores do grupo de escolas que a
pesquisadora acompanhava teceram criticas tanto a estrutura da formacéo, quanto ao papel da
Secretaria de Educagdo, como poderemos ver mais adiante.

O primeiro instrumento aplicado teve a intencdo de levantar e mapear essas
expectativas para posterior analise e confronto com as informagdes que seriam colhidas apos
um ano de formacdo, ou seja, verificar se essas expectativas foram atendidas, se e em que
medida a formacao teria contribuido para o aprimoramento da atuacdo dos CP no tocante as
dificuldades e desafios da sua atuacéo profissional.

Era intengdo também fazer um levantamento sobre o que os CP interpretavam como
sendo aspectos importantes para a sua atuacdo profissional e, assim identificar o que tinham
como construcdo pessoal do papel que o coordenador desempenha no exercicio de sua
atuacao.

O instrumento de coleta de dados foi distribuido a 37 coordenadores pedagdgicos que

atuavam em escolas que atendiam a faixa etaria de 03 a 05 anos, perfazendo um universo de
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37 escolas do total de 71, o que correspondeu a aproximadamente 52% das pré-escolas da
rede de ensino.

Para composicdo do instrumento de coleta de dados foram elaborados alguns itens
especificos sobre tempo de atuacdo na escola, tempo de exercicio na coordenacdo, tempo de
experiéncia em coordenagdo e tempo de experiéncia na coordenacdo apds 0 concurso
realizado, além de nome, escola de atuacdo, data da realizacdo do concurso e data de
admissio no cargo.*®

Optamos por elaborar itens evidenciando o aspecto do tempo — de experiéncia, de
atuacdo, de data de concurso — em virtude da possibilidade de anélise que eles nos abririam.
Assim, poderiamos observar se a qualidade ou tipo de expectativa descrita se modificaria em
virtude da experiéncia e tempo de atuacdo de cada CP.

Para uma organizacdo que intentamos ser mais didatica, apresentaremos inicialmente
0s aspectos relativos aos dados de experiéncia profissional dos coordenadores em forma de
graficos.

O grafico abaixo diz respeito ao quantitativo de coordenadores com e sem experiéncia

na coordenacdo pedagogica anterior ao concurso publico.

Experiéncia na coordenacio

® Com experiéncia

H Sem experiéncia

Grafico 1 — Experiéncia anterior na coordenacdo pedagogica

O gréafico acima revela que a maioria dos coordenadores pedagdgicos (29) que
responderam ao instrumento de coleta de dados assumiu a fungdo de coordenacdo pela
primeira vez, ou seja, se declararam sem experiéncia de coordenagdo anterior ao concurso

publico.

* \Ver Apéndice 1 — primeiro instrumento de coleta de dados.
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Tempo de atuacio na escola

mMenos de 5 meses
B O meses - lano
®]anoel meés -2 anos

B2 anos el meés - 5 anos

E5anos e 1 més - 8 anos

ES8anosel meés - 10anos

Gréfico 2 — Tempo de atuagdo dos coordenadores pedagdgicos na escola

Comparando ao grafico anterior, este acima demonstra que, apesar de a maioria dos
coordenadores serem novos na fungdo, existia uma parte, ainda que pequena, que ja atuava na
rede de ensino de Sdo Bernardo do Campo ha algum tempo, sendo que 04 deles assumiram a
coordenacao nas escolas em que ja atuavam, antes do concurso, ha mais de 05 anos. Esse
dado pode nos revelar que, apesar de inexperiéncia na funcdo, os novos CP ja traziam uma
referéncia de atuacdo de coordenacao pedagogica no municipio - ainda que como professores.
Lembremos que antes do concurso a fungdo de coordenagdo pedagogica era exercida pelo

PAP (Professor de Apoio Pedagdgico).

Tempo na coordenacio depois do concurso

Emenos de 5 meses
B] anoe lmésa 2 anos

Nio responderam

B Nio prestaram concurso

Grafico 3 — Tempo na coordenacdo pedagogica depois do concurso

Como se pode ver no grafico demonstrado acima, a maioria dos coordenadores (30)
assumiu esse cargo logo ap6s o concurso. No entanto, aparecem dados aqui que revelaram
gue nem todos 0s que estavam nessa funcao prestaram o concurso para ocupa-la (03), e outros
(03) assumiram a func¢do ha menos de 05 meses.
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Tempo de experiéncia na coordenacio

®menos de 5 meses
H O meses - 1 ano
®]anoel meés -2 anos

H2anoge 1l meés - 5 anos

ES5anose 1 més - 8 anos

Sanose 1 més - 10 anos

Gréfico 4 — Tempo de experiéncia na coordenacdo pedagogica

Esse grafico demonstra que dos 05 coordenadores que declararam experiéncia anterior
na coordenacgdo pedagogica, 02 possuiam o que poderiamos nomear de larga experiéncia, ou
seja, mais de 08 anos. Na contrapartida, 18 coordenadores construiram a sua experiéncia a
partir do ingresso no cargo exatamente apos a realizacdo do concurso e, parte significativa, ou
seja, 14 estavam a menos de 1 ano na funcéo.

O tempo de experiéncia dos coordenadores apareceu aqui novamente, Como
decorréncia da hipotese formulada de que, a variacdo de tempo teria como consequéncia a
variacdo nas expectativas dos coordenadores em relacdo a formacao continuada.

A seguir, detalharemos as expectativas descritas pelos coordenadores. Nelas sera
possivel verificar uma primeira comprovacdo: a de que o tempo de experiéncia dos

coordenadores ndo influenciou a qualidade das suas expectativas.

3.2.2 As expectativas iniciais sobre a formacéao

O instrumento elaborado para o levantamento das expectativas dos coordenadores
continha, aléem dos dados gerais apresentados acima, uma unica questdo direta: quais sdo as
suas expectativas em relacéo a formacao que esta se iniciando?

As respostas obtidas a partir dessa questdo foram organizadas em categorias nas quais
citamos e quantificamos as expectativas descritas pelos coordenadores. As expectativas
propriamente ditas, tal e qual aparecem escritas nos instrumentos preenchidos pelos CP,
nomeamos de subcategorias. Optamos por essa organizacdo por nos parecer possivel tratar os
dados de forma mais fidedigna.

Ocorreu, no entanto, que algumas escritas ndo puderam ser enquadradas nas
categorias, pois faziam referéncias a estratégias de trabalho mais do que a conteudos

tematicos que a formacao poderia abordar.
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O quadro abaixo, além de listar as categorias, apresenta os quantitativos referentes as
indicacOes de determinada expectativa. Assim, ndo havera correspondéncia entre o niumero de
coordenadores respondentes dos instrumentos — 37 — e 0 de expectativas, uma vez que cada

um deles listou mais de uma expectativa.

Quantidade
Categorias Subcategorias de
indicacdes
Atuacdo  Aspectos teoricos/praticos referentes a fungéo de coordenador 10
Fortalecimento do grupo de CP 08
Reflexdo sobre as proprias agdes 07
do Papel de formador 06
Organizacéo da rotina do CP 05
CP Contribuicdes a pratica 05
Trabalho na gestdo/colaboracdo efetiva 01
(42)
Formacgdo IntervengBes nos instrumentos dos professores/trabalho 13
pedagbgico
Conflitos/diversidade de concepcdes 05
E Problematizagdo/ construcao de solugdes para cotidiano escolar 04
Elaboracéo de plano de agdo/formacéo 02
PPP Construcéo do PPP/fazer da escola 02
Atendimento as demandas da escola 02
Formagcdo de grupo 01
(29)
Educacdo  Concepgdes relacionadas a Educacédo/infancia 07
Infantil Trabalho com faml'lias/comur!idade _ 01
Curriculo da Educacdo Infantil e Avaliacéo 01
(09)
Estudo para aprimoramento/ampliar conhecimento/subsidios 34
tedricos
Socializacdo de praticas/trocas de experiéncias 18
Esclarecimento de duvidas e questionamentos 1

Quadro 4. Expectativas da formacao — abril de 2011.

Ainda que a ideia inicial ndo fosse a de trabalhar com foco nos dados quantitativos,
optamos por relaciona-los para tentar identificar correspondéncias entre a quantidade de CP
com experiéncia anterior ao concurso e expectativas especificas relativas ao fazer do
coordenador pedagogico.

Esse poderia assim ser o inicio de uma analise. Ocorre que as correspondéncias foram
evidenciadas em outros niveis. Nao nos foi possivel afirmar que a qualidade das expectativas
dos coordenadores tivesse qualquer relagdo com o tempo de experiéncia na coordenagao
pedagogica. Os CP com mais de 08 anos de atuacdo, da mesma forma que os CP com 05 anos

de atuacdo como professores em SBC e aqueles recém chegados na coordenacao pedagdgica e
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em Sdo Bernardo do Campo, relacionaram expectativas semelhantes como, por exemplo, a
necessidade de socializacdo de praticas/trocas de experiéncias e intervengdes nos
instrumentos dos professores.

Assim, sem desprezar 0 aspecto quantitativo, posto que ele revelasse a intensidade dos
interesses, a nossa atencao se voltou as outras correspondéncias possiveis.

Considerando a analise inicial realizada pela equipe da Secretaria de Educacéo e seus
diferentes profissionais que apontavam a elaboracdo de uma formacdo que abordasse
conteudos especificos da coordenacdo pedagogica, pudemos, fazendo uma breve leitura das
expectativas citadas na categoria denominada acima de atuacdo do CP, identificar
correspondéncia entre 0 que ensejava a SE e 0 que esperavam 0s coordenadores.

Outra correspondéncia possivel se situou na categoria denominada formacéo* e PPP.
Novamente a avaliacdo realizada pela SE indicava a necessidade de que a configuracdo da
atuacdo do coordenador pedagdgico do municipio se pautasse na ideia de coordenador como
formador de professores, ou seja, aquele que realiza intervencdes a0 mesmo tempo em que
provoca reflexdes e estabelece parcerias de trabalho.

A terceira categoria que se formou a partir das expectativas foi denominada Educacéo
Infantil. Pareceu-nos importante relaciond-la ainda que tenham sido poucos os CP que
indicaram tematicas referentes a ela, em virtude de esta ser a modalidade de atuacdo dos
coordenadores pedagdgicos. Num primeiro momento, e em virtude disso mesmo nos surgiu
uma preocupacao.

Sendo essa a area de atuacdo dos CP, e, alguns deles ndo tendo experiéncia anterior na
educacdo infantil, conforme vimos nas entrevistas, ndo seria importante que os conteldos
referentes a infancia figurassem de forma expressiva dentre as expectativas dos
coordenadores?

No entanto, no contexto em que se deu a formulagdo das expectativas para a formagéo
ocorria no municipio uma assessoria especifica para as equipes gestoras e orientadores
pedagdgicos da educacdo infantil que discutia, sob a Otica da teoria historico-cultural, os
aspectos relacionados ao desenvolvimento infantil, perpassando também temas relativos ao

desenvolvimento profissional de professores. Assim, podemos inferir que as tematicas da

* O termo formacdo faz referéncia aqui & formacéo de professores, mais especificamente ao que habilita,
capacita ou confere ao CP condigdes de realizar intervengdes no trabalho dos professores, seja por via direta —
nos planejamentos, planos de aulas, propostas de projetos didaticos e atividades — seja de forma mais indireta —
por meio do Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar. Convém reafirmar o nosso entendimento de que
toda acdo formativa tracada pelo CP compde o PPP.
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infancia ndo figuraram as expectativas visto que os conteidos de interesse dos CP j& estavam
sendo tratados pela assessoria.

As expectativas elaboradas pelos coordenadores apresentadas no Quadro 4, nos
forneceram alguns elementos passiveis de uma andlise que sera, ainda que de forma timida,

apresentada na sequéncia tomando como eixo as categorias.

3.2.2.1 Atuacdo do coordenador pedagdgico

As diferentes expectativas que compuseram esta categoria estdo relacionadas ao que
denominamos de compreensdo da atuacdo do coordenador pedagdgico que lhe confere um
status diferenciado no contexto escolar. Sabedor dessa posi¢do diferenciada, o coordenador
recém contratado demonstrou por meio da indicacdo dessas expectativas — aspectos tedrico-
praticos referentes a funcdo, fortalecimento do grupo de CP, reflexdo das acGes, papel do
formador, organizacdo da rotina, contribui¢Bes a préatica, trabalho na gestdo - a necessidade de
discutir junto a seus pares a caracterizacdo da sua fungéo e as principais acdes que a compde.
Essa indicacdo foi justificada como forma de conferir-lhe maior seguranca uma vez que, no
contexto da unidade escolar ele ndo encontra parceiro com as mesmas atribui¢cbes com que
possa dividir as suas duvidas e anseios.

A profissionalidade do coordenador pedagdgico esta se constituindo na atualidade no
cenario educacional®, e esse aspecto pode servir de hipétese & necessidade apontada pelos
CP. Sendo entdo a coordenacdo pedagdgica profissdo nova exercida por profissionais que
pouco sabem dela, é mister aprender a exercé-la. O apoio fundamental para isso pode ser
encontrado no estudo sisteméatico que a formacdo continuada poderia abarcar. Dessa forma
geral, o apontamento das expectativas apresentadas anteriormente no quadro 4 se justificaria.
Algumas especificidades, no entanto, sdo passiveis de analise mais detalhada.

O sentimento de pertenca, por exemplo, ficou evidenciado quando os CP apontaram
gue os encontros formativos poderiam contemplar discussdes no sentido de fortalecer o grupo
de coordenadores, indicando a possibilidade de que entre os pares ha uma cumplicidade e que
as especificidades da atuacdo quando discutidas entre eles poderiam fortalecer suas atuacgoes
nas escolas.

No bojo do discurso sobre a necessidade de reflexdo sobre a pratica profissional e, da

propria atuagdo como forma de aprimoré-la, os coordenadores fizeram o indicativo de que a

** Na prépria rede de Sdo Bernardo do Campo, como vimos, a coordenagdo pedagégica é uma atribuicio que
passa a compor o cenario oficialmente no ano de 1998 com o advento do Estatuto do Magistério que indica o
Professor de Apoio Pedagogico para assessoramento da pratica pedagogica dos professores.
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formacdo encontraria terreno fértil e propicio para esse debate uma vez que 0 grupo seria
constituido por pares que estariam, em virtude do recente ingresso na rede de ensino, com as
mesmas caracteristicas, ou seja, com trajetdrias, anseios, dificuldades semelhantes.

Assim, discutindo as peculiaridades da sua atuacdo com seus pares, 0 sentimento de
pertenga seria potencializado minimizando o que alguns coordenadores nomearam como a
“solidao” do coordenador pedagodgico no exercicio da sua fungao.

Assumir a funcdo de coordenacédo da formacdo dos educadores de uma escola requer
compreender o seu papel, as caracteristicas de sua funcdo, a forma como seus pares
compreendem o ambito da sua atuacdo. Assim, os CP identificaram que a formacdo a eles
oferecida poderia abordar o que € ser formador de educadores e, ainda discutir para além do
lugar de pertenca no grupo de CP, o0 seu pertencimento a uma equipe de gestdo que precisa
estar afinada. Esse afinamento estaria circunscrito tanto ao entendimento sobre o que seria a
atuacdo do CP, quanto em relacdo a qual seria o papel de cada membro da equipe gestora e,
dessa forma, a compreensdo do que seria 0 ambito da atuacdo de cada um. Alguns
coordenadores apontaram que ha na dinamica escolar e nos profissionais que ali atuam uma
falta de clareza do que seria de fato, o papel do CP, confundindo muitas vezes com 0s papéis
de diretor e assistente de dire¢éo/ PAD.

A demanda de trabalho dos coordenadores pedagdgicos foi geralmente apontada por
eles como um aspecto de dificil organizacao, em virtude, de diversos aspectos inclusive:

- da falta de definicdo do papel do coordenador, da caréncia/auséncia desse profissional em
muitas unidades escolares;

- do histérico da coordenacdo confundindo-se constantemente e derivando, da supervisao
escolar;

- da confusdo de papéis desenvolvidos no interior da equipe gestora da qual faz parte;

- da auséncia de espaco especifico nas escolas para o coordenador realizar seus estudos e
analises de documentacdo pedagogica;

- as acOes realizadas pelo coordenador muitas vezes somarem-se atribui¢fes que nao sao de
fato, da sua responsabilidade, mas que por auséncia de quem as faga, acaba desviando-o do
que ¢ sua especificidade, trazendo para a sua rotina uma complexidade muito grande de “dar
conta” de tudo que ela “deve” contemplar.

Ainda que o que tentamos tracar acima foi um esboco das justificativas das
expectativas levantadas para a categoria a qual estamos tratando, nos parece possivel traduzir
as expectativas nas seguintes questdes:

- 0 que é ser coordenador pedagogico no municipio de Sdo Bernardo do Campo?
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- qual o perfil desse profissional?
- que ac0es especificas ele desenvolve?
- como ele organiza o seu trabalho?
- com quais parceiros ele se relaciona?
Respondidas entdo essas questdes a formacdo continuada para os coordenadores
pedagogicos contribuiria para a sua formacdo, pelo menos em parte, uma vez que essas ndo

foram as Unicas expectativas formuladas.

3.2.2.2 Formagcéo e PPP

A atuacdo do CP assumiu nos ultimos anos caracteristicas muito especificas. Na rede
de ensino de Sdo Bernardo do Campo o trabalho formativo, realizado ha alguns anos pela
Secretaria de Educacdo, imprimiu na acdo dos Professores de Apoio Pedagdgico (PAP) — os
precursores dos CP - caracteristicas atreladas a formacdo continuada dos professores por
intermédio de um acompanhamento sisteméatico dos planejamentos, registros e relatérios de
aprendizagens dos alunos e, ainda como o responsavel pela articulacdo dos profissionais da
escola para a elaboracdo e aprimoramento do Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Essa caracteristica aparece fortemente nas expectativas elencadas nessa categoria que
denominamos formacéo e PPP. De forma semelhante a categoria apresentada anteriormente,
tracaremos aqui um esboco do que entendemos ter pautado a intencdo dos coordenadores
pedagdgicos quando escreveram tais ideias.

O inicio dos CP na rede traz a eles ainda que implicitamente, a responsabilidade de
assumir e manter uma forma de acompanhamento do trabalho pedagdgico que muitos sequer
vivenciaram enquanto docentes — lembramos que alguns coordenadores vieram de outras
redes de ensino. No entanto, como ja observamos muitos CP “experientes” fizeram o mesmo
apontamento, o que nos impele a analisar sob outro aspecto as suas colocagoes.

A caracteristica da atuacdo do coordenador € multipla, diversa. S&o diferentes aspectos
que compdem o universo escolar, e em muitos deles € esperada uma atuacdo ativa do
coordenador pedagogico. Assim o seu trabalho precisa estar estruturado por meio de um plano
que organize as suas agdes e privilegie as intervengdes de forma que estabeleca uma acdo
formativa mais eficiente, no sentido do atendimento efetivo as demandas escolares.

E ainda observada uma tendéncia muito grande de apontar o coordenador pedagdgico
como o profissional habilitado a resolver os conflitos surgidos no cotidiano escolar quer seja
no ambito das relacBes professor/professor, professor/aluno, aluno/aluno, escola/familia, quer

seja no ambito das préaticas pedagdgicas que dizem respeito ao delineamento das concepgoes
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pedagogicas que compdem 0 contexto escolar. As necessidades praticas referentes a selecdo
de materiais, apoio aos professores, acompanhamento de criangas especiais, atendimento as
familias também se inscrevem no @mbito de acdo dos coordenadores.

De fato, muitos desses aspectos estdo atrelados a atuacéo dos coordenadores, quer seja
no interior da escola, seja fora dela, ndo tém oportunidade de discuti-los. Assim, a formagao
entre os pares poderia ser um importante espaco para que os coordenadores debatessem as
diversas situacOes praticas que tém enfrentado nas escolas e as formas como cada um tem
agido no enfrentamento dessas situacdes, como estratégia de oferecer referéncias e fortalecer
as suas acoes.

E sabido, no entanto que a escola é um espaco para o exercicio das relacdes, inclusive
as de poder. A recente chegada dos coordenadores na escola trouxe para o interior das
instituicbes a necessidade de revisdo, algumas vezes inconsciente, dessas relacGes. No
estabelecimento das relacGes os conflitos surgem a todo o instante e precisam ser mediados. A
formag&o poderia assim, contribuir subsidiando os CP a lidarem com esses conflitos que tém,
muitas vezes, se ndo todas, origem na diversidade de concepgoes.

E é justamente na construcdo do PPP que a diversidade de concepcdes se revela. Essa
expectativa surge apontada entdo por um ndmero pequeno de coordenadores pedag6gicos por
entenderem que o PPP se constroi a todo o momento, ou por compreenderem que as
intervengdes no acompanhamento do trabalho dos professores seriam a necessidade mais

imediata e por isso mais urgente de discussdo com seus pares.

3.2.2.3 Educacéo Infantil

Conforme apontamos anteriormente, no contexto em que o levantamento das
expectativas se deu ocorria uma assessoria que discutia aspectos especificos do
desenvolvimento infantil com indicativos da necessidade de revisitagdo ao curriculo de Séo
Bernardo do Campo.

No entanto, alguns CP acharam por bem elaborar expectativas que indicassem a
necessidade/possibilidade de abordagem de concepcGes de educacéo e de educacdo infantil na
formacdo continuada coordenada pelos orientadores pedagdgicos, aléem das tematicas relativas
a avaliacéo e trabalho com familias e comunidade.

O concurso realizado para contratacdo dos coordenadores trouxe para atuacdo na
educacdo infantil, profissionais que ndo tinham como area de docéncia o trabalho com
criangas dessa faixa etdria. Poder-se-ia assim, apontar que o pouco conhecimento das

caracteristicas relativas ao desenvolvimento infantil e as concepgdes de crianca, infancia,



105

importancia do brincar, avaliacdo, relacdo com familia e comunidade mobilizaram o0s
coordenadores a apontarem esses contetudos como expectativas para a formacao.

Porém, de forma semelhante ao que observamos em relacdo as demais categorias, a
pouca experiéncia na fungdo, bem como o pouco tempo de atua¢do no municipio ou na area
de educagéo infantil ndo foram determinantes ou relevantes para a elaboragéo da expectativa.

Assim podemos afirmar que a formulagdo das expectativas se voltou para o
entendimento e o aprofundamento das caracteristicas e especificidades da area de atuacdo dos
CP.

3.2.2.4 Estudo para aprimoramento

A formulacao dessa categoria nao fez referéncia a nenhum conteudo especifico, o que
nos impulsiona a uma analise mais geral.

E recorrente o discurso de que aos profissionais da educacio da atualidade cabe o
aprimoramento constante. Muito se tem falado sobre o aprimoramento, a reflexdo continua, a
necessidade de contato com a pesquisa. Pode-se inferir que no contagio desse discurso do
profissional critico reflexivo, que se aprimora constantemente, os coordenadores tenham feito
essa indicacdo de forma genérica, sem relacionar a importancia do estudo ao aprimoramento
da pratica especifica da coordenacdo pedagogica.

Da mesma forma, o contato com subsidios tedricos poderia encontrar campo fértil nos
encontros formativos tanto o que diz respeito as referéncias discutidas nesses encontros, que
poderiam subsidiar a intervencdo junto aos professores, como as que poderiam auxiliar na
compreensdo da atuacdo do CP, e ainda no que se refere a possibilidade de haver troca de
referéncias tedricas entre os participantes.

Assim, posterior & formacdo ou durante a sua ocorréncia, os CP poderiam langar mao
de uma bibliografia indicada, como forma de compreender mais sobre determinado tema
relativo ou ndo a coordenacdo, uma vez que também ndo foi explicitado se os subsidios

seriam restritos a atua¢do do coordenador pedagogico.

3.2.2.5 Socializacgéo de praticas/troca de experiéncias

Esta expectativa diz respeito as estratégias das discussfes que 0s coordenadores
pedagdgicos gostariam de ver impressas nos encontros formativos.

Sem fazer referéncia a um contetdo especifico, mas acreditando que na troca entre 0s
pares € possivel estabelecer reflexdo sobre diferentes aspectos do universo escolar, os CP

apontaram de forma expressiva a importancia de entrar em contato com diferentes
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experiéncias, colocando-se ora como ouvinte, ora como depoente de estratégias e préaticas de
trabalho.

Essa ideia, no entanto, surgiu posteriormente. Num primeiro momento, ainda atrelada
a ideia de pouca experiéncia, necessidade de os CP construirem referéncias, inferimos que a
expectativa era atribuida mais aos CP iniciantes, que tinham a necessidade de entrar em
contato com o fazer da coordenagdo. Assim, em confronto com a pouca experiéncia
apresentada pelos CP a ideia ganharia corpo no sentido de que, a expectativa se centraria na
oportunidade de ouvir experiéncias, mais do que trocar — no sentido de falar sobre a sua
propria experiéncia - ou seja, se colocar como ouvinte ou participante de um momento onde
préaticas estariam sendo tratadas.

No entanto, analisando mais detidamente esse apontamento, podemos observar que
entre as respostas dos coordenadores com experiéncia anterior nessa funcdo, ha grande
indicagédo da necessidade de trocas de experiéncias.

Em dois casos especificamente, os CP fizeram relagdo entre troca de experiéncia com
a formacéo e fortalecimento do grupo de CP, como forma de apoio para a atuacdo na equipe

gestora da escola e, ainda, na ampliacdo de repertdrio de intervencéo junto aos professores.

3.2.2.6 Esclarecimento de duvidas e questionamentos

Por fim, alguns poucos CP apresentaram expectativas relativas & necessidade de
esclarecimento de davidas. No entanto, como ndo especificaram a qué essas duvidas
poderiam remeter, a analise do apontamento fica nesse momento comprometida. Muitas acdes
realizadas no ambito escolar sdo passiveis de davidas e elas remetem a todos os segmentos e a
todas as instancias — escolares e de outras Secretarias - como é o caso de criangcas que
necessitam de acompanhamento de especialistas - apenas para citar uma duvida possivel.

As categorias relacionadas acima foram estabelecidas a partir do que fora explicitado
pelos coordenadores pedagogicos no primeiro instrumento de coleta de dados para efeito
desta pesquisa, como ja afirmamos, no més de abril do ano de 2011, ocasido em que a
formacdo continuada para os coordenadores pedagdgicos teria inicio.

O segundo instrumento foi elaborado, preenchido pelos coordenadores e as

expectativas retomadas, conforme o que sera exposto adiante.

3.3 O segundo instrumento™

* \Ver Apéndice 2 — O segundo instrumento de coleta de dados.
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Ap6s um ano do preenchimento do primeiro instrumento de levantamento de
expectativas relativas a formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos da Educacéo
Infantil do municipio de Sdo Bernardo do Campo, que revelaram dados ricos no tocante a
necessidades de investimentos da formacéo, resolvemos investigar se essas necessidades se
mantinham, ou se novas indicagdes/expectativas seriam apresentadas.

Esse segundo questionamento poderia fornecer elementos para a composi¢do de um
panorama pautado na avaliacdo e na concep¢do que os CP tinham do que seria o papel da
formacéo e suas possiveis contribuicdes as reflexdes sobre a pratica cotidiana do CP.

Assim, no ano de 2012 um novo instrumento foi aplicado aos coordenadores. A
intencdo era fazer um levantamento sobre quais as expectativas descritas pelos CP no
primeiro instrumento seriam mantidas em relacdo a formacdo continuada, e quais expectativas
se colocavam como novas para 0 ano que se iniciava.

Alguns agrupamentos de coordenadores foram renovados em relagdo ao ano de 2011,
0 que abriu a possibilidade de participagdo de outros coordenadores que ndo tinham
respondido ao instrumento na fase inicial do levantamento de expectativas. Nesta segunda
etapa entdo, foram distribuidos instrumentos distintos. Os novos coordenadores, no entanto,
faziam parte da rede de ensino na primeira fase, em abril de 2011, mas ndo foi possivel o
acesso a eles naguele momento, o que Ihes impossibilitou a participagéo.

A partir da possibilidade de contribui¢cdes de um novo grupo a atengéo se voltou para a
inclusdo de suas expectativas e da relacdo que teriam com as dos demais coordenadores.
Nessa nova fase o que eles apontariam como expectativas da formacao? Seriam 0s mesmos
aspectos indicados no ano de 2011? Novas indicagdes seriam realizadas?

Sendo assim, dois instrumentos foram utilizados: um deles destinado ao grupo de
coordenadores ndo participantes da primeira fase questionou quais expectativas 0s
coordenadores tinham em relagdo a formagdo que ocorreria em 2012; o outro instrumento

destinado ao primeiro grupo, utilizado foi elaborado com o seguinte texto:

Retomando as expectativas por vocé levantadas em relacdo a formagdo que teve inicio em Abril de
2011, aponte abaixo:
a) Quais expectativas vocé mantém para a formacéo no ano de 2012?

b) Quais expectativas vocé acrescenta para 2012?

A esse instrumento foi anexado para consulta, o primeiro documento que relacionava

as expectativas descritas em 2011.




108

Nos dois modelos de instrumento foram também inseridas questdes sobre experiéncia

anterior na fungéo de CP antes do ingresso em S&o Bernardo do Campo e sobre o interesse de

participar de entrevista sobre a sua atuacdo profissional.

A partir das possibilidades de resposta a essa pergunta e da analise do que trariam 0s

instrumentos desse novo grupo, alguma hipotese da pesquisa poderia ganhar nova dimenséo,

ou as expectativas sempre se refeririam aqueles aspectos descritos acima. Assim, se essas

respostas fossem correspondentes, surgiria entdo uma nova questdo para investigar: por que

esses aspectos sdo importantes, uma vez que apareceram de forma recorrente?

No quadro abaixo estdo descritas e organizadas por categorias as respostas dos

coordenadores nesse segundo momento. Inicialmente se apresentam as respostas de 14

coordenadores que ndo participaram da primeira fase de levantamento de dados, mas que ja

detinham um percurso de discussdo sobre o trabalho da coordenacdo pedagdgica.

Categorias

Atuacao
do
CP

Formacéo
E
PPP

Educacéo

Infantil

Quadro 5. Expectativas da formacéo do novo agrupamento de CP — maio de 2012.

Subcategorias

Aspectos tedricos/préaticos referentes a funcao de coordenador
Contribuigdes a préatica

Reflexdo sobre as proprias acdes

Fortalecimento do grupo de CP

Papel de formador

Trabalho na gestdo/colaboragéo efetiva

Intervengdes nos instrumentos dos professores/trabalho
pedagdgico

Relacionamento com professores/relacdes interpessoais
Elaboracgdo de plano de agdo/formacao

Ampliacdo da viséo do trabalho pedagdgico executado

Concepgdes relacionadas a Educacédo/infancia
Transposicao dos estudos a unidade escolar
Curriculo da Educacdo Infantil e Avaliagéo

Estudo para aprimoramento/ampliar conhecimento/subsidios
tedricos
Socializacdo de préaticas/trocas de experiéncias

Quantidade
de
indicacdes

06
04
03
02
01
01

(17)
05

03
02
02

(12)
02
01
01

(04)
09

07

As categorias acima foram replicadas do quadro anterior elaborado na primeira fase do

levantamento de expectativas, para permitir, inclusive a comparacao proposta que tinha como

intencdo observar se ocorreria semelhanga nos itens elencados naquela ocasido e, ap6s um ano

de formagéo.
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Uma primeira observagdo a ser destacada refere-se & formulagdo das categorias. As
expectativas formuladas pelos CP ndo sugeriram nenhuma tematica alheia aquelas categorias
ja estabelecidas na primeira etapa e duas das formulacdes anteriores que ndo se referiram a
tema especifico — socializacdo de praticas/trocas de experiéncias e estudo para
aprimoramento/ampliar conhecimento/subsidios tedricos — foram mencionadas novamente.

Podemos entdo verificar que na primeira categoria - atuacdo do CP - se repetem em
relacdo a primeira etapa, as seguintes expectativas: aspectos tedricos praticos referentes a
funcdo de coordenador, contribuicbes a pratica/fazer pedagdgico, refletir sobre as proprias
acoes, fortalecimento do grupo de CP, papel do formador e trabalho na gestdo. Considerando
que foram 14 os CP respondentes € significativa ndo sé a quantidade de indica¢des, como a
qualidade, ou seja, o conteudo indicado.

Em relacdo a categoria formacdo e PPP, as expectativas replicadas foram apenas
duas: intervencdo nos instrumentos dos professores e elaboracdo do plano de agdo/formacéo.
Nesse item surgiram, no entanto, duas novas expectativas: relacionamento com
professores/relacfes interpessoais — que poderia ser substitutiva a que indicava formacéo de
grupo — e, ampliacdo da visdo do trabalho pedagogico executado.

Além dessas citadas acima, uma nova expectativa se apresentou na categoria
Educacdo Infantil: transposicdo dos estudos a unidade escolar. Essa expectativa se fez
introduzir nessa categoria em virtude de o CP ter feito mencao & necessidade dos contetdos
da assessoria para gestores e OP que, conforme citamos ocorria concomitante a formacao dos
coordenadores pedagogicos, serem retomados de maneira tal que fosse possivel a transposicédo
ao contexto escolar.

Algumas expectativas citadas de maneira expressiva no primeiro momento de
levantamento, ndo foram, no entanto, evidenciadas por esse novo grupo, mas se repetiram nas
expectativas que os CP indicaram para manutenc¢do no ano de 2012.

Haviamos trabalhado com o quantitativo de 37 instrumentos na primeira etapa. De
aproximadamente 35 instrumentos que foram novamente entregues para os CP para serem
preenchidos na segunda etapa, 18 retornaram preenchidos.

Vejamos no quadro abaixo quais foram as indicacOes referentes & manutencdo das
expectativas e quais as novas expectativas formuladas.

Manutencao Nova
Categorias Subcategorias da Indicacdo
expectativa

Atuacdo  Aspectos teoricos/praticos referentes a funcdo de
coordenador 06 --
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do Fortalecimento do grupo de CP 01 03
Reflexdo sobre as proprias aces 02 01
Papel de formador 03 02
cP Organizacgéo da rotina do CP 02 01
Contribuigdes a pratica = =
Trabalho na gestéo/colaboracéo efetiva 03 01
17) (08)
Formacdo Intervencdes nos instrumentos dos
professores/trabalho pedagdgico 03 03
Conflitos/diversidade de concepcdes 01 --
E Problematizacdo/ constru¢cdo de solugdes para
cotidiano escolar - 02
PPP Elaboracéo de plano de a¢éo/formagéo 03 01
Construgdo do PPP/fazer da escola - -
Atendimento as demandas da escola 02 -
Formacéo de grupo 02 01
(11) (07)
Educacdo Concepcoes relacionadas a Educacdo/infancia -- 01

Trabalho com familias/comunidade -- --

IrifeiriEl Curriculo da Educacéo Infantil e Avaliagéo -- -
Transposicao dos estudos a unidade escolar -- 03
(04)
Estudo para aprimoramento/ampliar 04 04
conhecimento/subsidios tedricos
Socializagéo de praticas/trocas de experiéncias 06 06

Esclarecimento de duvidas e questionamentos -- --

Quadro 6 — Manutencéo e indicacdo de expectativas para a formacgdo — maio de 2012.

Interessante observar nesse quadro, que mesmo com a possibilidade de insercdo de
uma nova expectativa, os coordenadores pedagdgicos ndo inscreveram nenhuma novidade em
relacdo ao contetdo apresentado nos quadros anteriores. O que nos chama atenc¢do, entretanto,
¢ a quantidade de indicacOes referentes a expectativa constante na categoria Educacéo Infantil
que diz respeito a transposicao dos estudos a unidade escolar. Os coordenadores pedagdgicos
indicaram essa necessidade assumindo que os conteudos tratados na assessoria poderiam ser

abordados também na formacéo continuada de coordenadores.

3.4 As entrevistas

As entrevistas se inserem na pesquisa como forma de analisar com maior precisdo a
contribuicdo da formacdo continuada para a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos
verificando se, e de que forma as expectativas levantadas no primeiro e segundo instrumentos
foram abordadas ao longo dos encontros formativos.

No segundo instrumento de coleta de dados, além de resgatar as expectativas dos
coordenadores pedagogicos para a continuidade da formacdo — num primeiro grupo — e

levantar as expectativas para a formagdo — num segundo grupo, questionou-se a possibilidade/
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disposicao dos CP em participarem de entrevistas. Dos 32 instrumentos houve a manifestacao
positiva de 18 coordenadores que, para efeito de organizacdo, foram agrupados de acordo com

as seguintes caracteristicas:

Grupo Com experiéncia anterior na coordenacdo pedagdgica, na educacdo infantil e na rede de
1 ensino de S&o Bernardo do Campo

Grupo  Sem experiéncia anterior na coordenacdo pedagdgica, mas com experiéncia em educacao
2 infantil na rede de ensino de S&o Bernardo do Campo
Grupo Com experiéncia anterior na coordenagdo pedagdgica em outra rede de ensino e sem

3 experiéncia anterior na educagao infantil

Grupo Sem experiéncia anterior na coordenagdo pedagogica, mas com experiéncia na educacéo
4 infantil em outra rede de ensino

Quadro 7 — Agrupamento de coordenadores entrevistados — caracteristicas

A formulacdo desses grupos, pautada nas diferentes experiéncias dos coordenadores,
foi baseada naquela hipGtese apresentada anteriormente, de que essas diferencas poderiam
trazer olhares diversos para a atuacdo do coordenador pedagdgico, para as justificativas de
cada expectativa apresentada, ou que pelo contrario, trariam as mesmas expectativas,
independente da experiéncia de cada um dos coordenadores.

No primeiro caso se explicaria pelos diferentes percursos e proximidade das tematicas
concernentes a coordenacdo pedagdgica que seriam tratadas na formacdo. No segundo caso, a
semelhanca nas expectativas poderia se justificar pelo discurso incorporado de que certas
competéncias sao esperadas do coordenador pedagogico e, tendo ele tarefas delimitadas pela
formacdo continuada de professores e pela articulacdo do projeto politico-pedagodgico, as
tematicas da sua formacédo devessem apontar para 0 mesmo norte.

Ap0s a definicdo das categorias a escolha pelos coordenadores para entrevista se deu
de maneira aleatoria nos agrupamentos. Os primeiros contatos estabelecidos — com um
coordenador de cada categoria — foram positivos e as entrevistas marcadas e realizadas nas
unidades escolares em que atuavam, por escolha dos proprios CP. No entanto, na medida em
que as entrevistas ocorriam avaliamos que seria mais expressivo que tivéssemos a
colaboracéo de pelos menos dois entrevistados para cada agrupamento, o que néo foi possivel
em virtude de ndo obtermos a quantidade pleiteada para o grupo de coordenadores com
experiéncia anterior na coordenacdo em outra rede de ensino — grupo 3. Assim, foram

entrevistas ao todo 07 coordenadores.
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Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro (nico com questdes sobre 0s
dados gerais sobre o coordenador, sua atuacdo na fungéo, sobre a formacéo continuada e por
fim, sobre as expectativas referentes a formacéo e as indicacdes para o ano de 2012*7.

Esse roteiro teve o intuito de detalhar os entendimentos dos CP sobre a sua funcéo, seu
papel na escola e na equipe gestora e fornecer elementos para analise sobre esse entendimento
e as questdes abordadas na formacéo continuada. Entretanto, para que o objetivo da pesquisa
ndo se perdesse, o foco esteve colocado nos dados/falas referentes a analise dos

coordenadores sobre a formacéo.

3.4.1 Os entrevistados

Abaixo, encontra-se uma breve apresentacdo de cada um dos entrevistados,
localizados nos seus devidos agrupamentos e, uma sintese do que foi respondido/comentado
nas entrevistas. Com o intuito de manter o sigilo em relacdo as reais identidades dos

entrevistados Ihes foram atribuidos nomes ficticios.

Grupo Com experiéncia anterior na coordenacdo pedagogica, na educacgdo infantil e

1 na rede de ensino de Sdo Bernardo do Campo

Gabriela trabalha ha 15 anos na educacdo e como professora de educacdo infantil
atuou por sete anos. Considera que esta na coordenacdo ha 8 anos, porque participava de um
Programa Complementar da rede de educacdo de Sdo Bernardo do Campo que dava apoio
pedagdgico especifico as bibliotecas escolares, desenvolvendo projetos com os professores
das escolas.

A escola em que esta atualmente como coordenadora tem 14 turmas que atendem
criancas da faixa etaria de 2 a 5 anos e possui duas turmas de periodo integral. Gabriela
assumiu a coordenacdo dessa escola desde a admissdo no concurso e ai permanece ha 3 anos.
Ela é formada em Letras, fez complementacdo pedagdgica e tem pos-graduagdo em Gestéo de
Recursos Humanos na Educacéo, tem experiéncia anterior e concomitante a rede de ensino de
Sdo Bernardo do Campo em escola particular e estadual como professora de ensino
fundamental desde as séries iniciais até as finais como professora polivalente, de inglés e de
lingua portuguesa. Tem experiéncia como professora de EJA no Servico Social da Industria —
SESI.

" \Ver Apéndice 3 — Roteiro da entrevista.
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Gabriela diz que seu inicio na coordenacgdo, ainda como PAP (Professora de Apoio
Pedagdgico) se deu em virtude de sua necessidade de manter a renda salarial. Acredita que o
papel do coordenador pedagdgico na equipe gestora ainda estd muito “nebuloso” em virtude
de o coordenador ter que se moldar de acordo com a escola onde atua, e iSS0O ocorre como
consequéncia dos papéis — de diretor e coordenador - ainda ndo estarem muito bem definidos.
Ela aponta como dificuldades para a sua atuacéo a rotatividade de professores que a cada dois
anos mudam de escola, ou, a cada ano, chegarem professores novos na unidade escolar em
virtude de chamamento de concurso. Gabriela acredita ainda que o entrosamento na equipe de
gestdo também se constitui como dificuldade em virtude de a composicdo da equipe gestora
ser imposta e ndo ser estabelecida a partir de afinidades profissionais.

Leticia trabalha hd 22 anos na area da educacéo, sendo 13 anos na educacao infantil e
3 anos como coordenadora. Sua formacao inicial para trabalho como professora de educacao
infantil e das séries iniciais se deu no curso de Magistério. No ano de 2008 fez p6s-graduacédo
em Supervisdo Escolar e, anteriormente concluiu, em 2004, o curso de Pedagogia. A educacéo
¢ a modalidade na qual atua ha 22 anos, sendo 19 como professora, pois considerou a
nomenclatura da funcdo de Professora de Apoio Pedagdgico, e ndo a especificidade da
coordenacdo do trabalho pedagdgico desenvolvida como PAP.

Na escola em que estd desde o ingresso no concurso - abril de 2010 - atende a 14
turmas de criancas da faixa etaria de 3 a 5 anos. Embora a escola ndo atenda turmas de
periodo integral, existem ali professoras com a carga horaria de 40 horas. No total estdo sob a
coordenacao de Leticia 17 professoras.

Leticia acredita que a unidade escolar passou por um periodo de grande fragilidade por
problemas na equipe gestora, que a levaram, inclusive a atuar no papel de gestora. Segundo
ela, essa fragilidade acabou por fazer com que na equipe gestora houvesse pouca articulagéo e
assim, os papéis foram pouco definidos. Na entrevista realizada, embora ndo tenha
contabilizado o tempo como PAP como atuacdo na coordenacdo pedagogica, Leticia explicita
essa experiéncia anterior de 4 anos como Professora de Apoio Pedagdgico ressaltando que a
formagéo desenvolvida especificamente nos anos 2007/2008 a ajudaram a compreender o
papel do coordenador. Ela relaciona esse entendimento as estratégias formativas adotadas
naquele momento e as possibilidades de atuacdo mais coerentes com o que acreditava, por
estar numa equipe gestora articulada na qual cada integrante tinha clareza do seu papel e, ao

mesmo tempo, se envolvia conjuntamente com as questfes da unidade escolar.
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Grupo Sem experiéncia anterior na coordenacdo pedagogica, mas com experiéncia em

2 educacao infantil na rede de ensino de S&o Bernardo do Campo

Adriana trabalha na educacdo desde o ano de 1999, mas como profissional do
magistério seu inicio se deu no ano de 2004 quando concluiu a graduacdo em Pedagogia. No
ano de 2011, concluiu uma pos-graduacdo em educacdo infantil pela FAFE (Fundacgédo de
Apoio a Faculdade de Educagdo). Tem experiéncia anterior na educacdo no ensino
fundamental e também na creche. Assim como Gabriela, Adriana também atuou nos
programas complementares da Secretaria de Educagdo. A escola onde trabalha atende 18
turmas de faixa etaria de 2 a 5 anos. Ela estd nessa unidade escolar desde a sua admissdo no
concurso publico.

Adriana acredita que a sua maior dificuldade quando do ingresso na coordenacédo foi
relativa a aceitacdo do grupo, pois ela era professora na mesma escola em que atua como
coordenadora. Essa dificuldade foi sentida em relacdo aos professores, a equipe de apoio
(merendeiras, funcionarios da limpeza) e até mesmo a gestdo da escola. Adriana tem se
colocado como desafio na coordenacdo pedagdgica a necessidade de se afastar das funces e
tarefas que ndo sdo pertinentes a CP, deixando que outras pessoas realizem essas atividades.
Ela entende que o papel da equipe gestora na escola € manter um olhar de estranhamento, de
distanciamento que, segundo ela, permite uma analise e uma intervencdo mais acertadas no
grupo de profissionais da escola.

Sonia atua ha 18 anos na educacdo. E formada em Ciéncias Sociais, fez curso de
complementacdo pedagdgica que concluiu no ano de 2000 e, em 2007 concluiu p6s-graduacéo
em Educacdo Ambiental. Permanece na modalidade da educacdo infantil ha 18 anos e
assumiu a coordenacdo pedagogica da escola onde atua logo ap6s seu chamamento no
concurso que se deu no ano de fevereiro de 2010.

A escola atende criangas da faixa etaria de 3 a 5 anos que s&o distribuidas por 24
turmas, 12 no periodo da manhd e 12 no periodo da tarde, sendo 29 os professores que
trabalham na escola. A equipe gestora teve a sua configuracdo alterada desde o inicio de
Sonia na escola, com a mudanca de direcdo no ano de 2011.

Sonia entende que a equipe gestora atual é bem entrosada e possui um papel
interessante de articular o grupo de funcionérios e professores em prol do melhor atendimento
as criancas. Relaciona a sua maior dificuldade na coordenacdo com o tamanho da escola e a
guantidade de turmas que trazem demandas diversas e ndo lhe permitem manter a

regularidade do acompanhamento da producdo escrita dos professores (instrumentos
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metodoldgicos: registro, planejamento). Coloca-se como desafio a organizacao do tempo para

leituras e pesquisas na rotina escolar.

Grupo Com experiéncia anterior na coordenacdo pedagogica em outra rede de ensino

3 e sem experiéncia anterior na educagao infantil

Marcos possui formacdo inicial em Matematica, tem duas pds graduacfes, uma pela
rede estadual de ensino e outra em Fisica pela rede particular. Fez ainda o curso de Pedagogia
e cursos de extensdo oferecidos pelo Governo do Estado de S&o Paulo, como o Pro-gestdo, o
Ler e Escrever, o Circuito Gestdo. A atuacdo como coordenador pedagogico em Sao Bernardo
do Campo se da desde a admissdo no concurso publico.

A escola onde trabalha atualmente atende 12 turmas com criangas de 2 a 5 anos de
idade, sendo duas turmas de periodo integral. Essa é a segunda escola onde Marcos trabalha
desde o seu ingresso na coordenacdo pedagdgica da educacdo infantil; ele também atua
concomitantemente como professor na rede estadual onde foi coordenador pedagogico do
ensino fundamental e médio por 5 anos.

Marcos revela que o seu maior desafio na coordenagdo, e também sua dificuldade
foram relacionados ao trato com as criancas em virtude de ndo ter experiéncia anterior com
essa faixa etdria que a escola atende. Ele acredita que todos os aspectos referentes a
coordenacao sao positivos, mas, ele aponta que a cobranca que muitas vezes tem de ser feita
ao professor em relacdo a entrega de documentos, como por exemplo, relatdrios, registros, é
um aspecto negativo do trabalho, pois se coloca muito na posi¢do do professor que tem muitas

tarefas a desempenhar, inclusive fora de seu horario oficial de servico.

Grupo Sem experiéncia anterior na coordenacao pedagogica, mas com experiéncia na

4 educacéo infantil em outra rede de ensino

Carla tem experiéncia anterior ao seu ingresso em S&o Bernardo do Campo na rede
particular de ensino no municipio de S&o Paulo onde atuou como professora. Seu inicio como
coordenadora pedagdgica ocorreu em 2011 e desde entdo ela estd na mesma escola. Carla
possui 12 anos de experiéncia na educacdo infantil, area em que atua antes de sua concluséo
do curso de Pedagogia, o que se deu no ano de 2006. A escola em que trabalha ha 1 ano e 4

meses atende criangas da faixa etéaria de 2 a 5 anos distribuidas em 12 turmas.
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Ela caracteriza o trabalho do coordenador como muito préximo ao professor,
“caminhando muito junto” a ele, auxiliando nas questdes referentes ao planejamento, e
caracteriza o papel da equipe gestora como tendo um carater mais burocratico. Carla afirma
que se sentiu “perdida” no inicio de CP, porque estava em escola particular e tinha outra
concepgdo do que seria o trabalho de um coordenador. Ela afirma que a parceria das pessoas
mais experientes da gestéo, sobretudo da assistente de direcdo que socializou com ela os
fazeres da antiga PAP, serviram de referéncia para a sua atuacdo como CP. O desafio que
Carla aponta ¢ lidar com a resisténcia de algumas professoras que se colocam numa posicéao
de “saberem de tudo”.

Vanessa atua na educacdo infantil ha 7 anos, e, no ano de 2012 fez 3 anos que esta na
coordenacao pedagogica em Sdo Bernardo do Campo. A escola em que trabalha atualmente é
a mesma desde 0 seu ingresso no concurso. Por ser uma escola que atende de creche a turma
de criancas na faixa etaria de 5 anos, Vanessa divide a coordenacdo das 27 turmas com outra
coordenadora. Sendo assim, ela é responsavel pela coordenacdo de 18 professores.

Vanessa ¢ formada em Magistério, Pedagogia e possui especializacdo lato sensu em
educacdo infantil que concluiu no ano de 2011. Acredita que teve muitas dificuldades iniciais
quando assumiu o cargo de coordenadora, mas que essas dificuldades vem sendo minimizadas
com o auxilio da parceria na gestdo da escola, estudo teorico, trocas com 0s outros
coordenadores.

Vanessa entende que o papel da equipe gestora é atuar principalmente na questdo das
relacBes que se estabelecem no interior da unidade escolar e com a comunidade, sendo
necessaria para tal, a articulacdo entre os membros da equipe — diretor. PAD, coordenadores.
As relagdes no grupo de professores sdo colocadas por ela como sua maior dificuldade e
também seu maior desafio, assim como maior proximidade com referencial teérico que a

auxilie a fundamentar as suas ac¢oes junto aos professores.

3.5 Os planos de acédo dos Orientadores Pedagogicos

Os planos de acdo dos OP sdo elementos importantes se o0 que pretendemos é analisar
a contribuicdo da formac&o continuada para atuacao dos coordenadores pedagogicos, uma vez
que neles se expressam 0s objetivos, conteudos e estratégias contemplados pela formacao
continuada.

Segundo o que verificamos nos documentos da Secretaria de Educagdo os planos de
acdo sao documentos que estruturam as ac¢des formativas dos OP.
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Eles s&o formulados a partir de diretrizes tracadas pela Secretaria de Educacéo e das
avaliacOes realizadas ao final de cada ano letivo. Nos anos de 2011 e 2012 a equipe de
orientadores pedagogicos da educacdo infantil redigiu planos de trabalho dnicos que
apontavam de forma geral as teméticas de trabalho para todos os OP*. Esses planos serviram
de norteadores para a elaboragcdo dos planos de acdo individuais dos OP que subsidiaram as
acOes realizadas junto as equipes das escolas.

No plano de trabalho do ano de 2011, atrelados ao objetivo de “qualificar as acdes
propostas nas unidades escolares na perspectiva da democratizacdo das relacdes e melhoria na
pratica pedagogica” apareceram destacados 0s conteudos: relagdo democrética, infanciade 0 a
5 anos, intervencdes formativas nos instrumentos metodoldgicos e intervencdes possiveis na
rotina e infraestrutura das unidades escolares.

A formacdo dos coordenadores pedagdgicos foi citada nesse plano no item
denominado estratégias e apareceu ali um indicativo para que fosse retomado o plano de
formacdo elaborado pela equipe no ano de 2009 com conteudos referentes a: concepcao e
principios da formacao, espacos formativos, articulacdo com PPP e equipe gestora, papel do
formador.

No plano de acdo da equipe de orientadores pedagdgicos do ano de 2012 foram
colocadas inicialmente, as diretrizes da SE para o trabalho dos OP que dizem respeito ao
fortalecimento das acgdes dos profissionais da escola (diretor, vice diretor e CP), a
infraestrutura fisica e tecnoldgica das escolas, ao acompanhamento do trabalho destacando os
OP como parceiros mais experientes da equipe escolar e como facilitadores da comunicacédo
entre equipe escolar e Secretaria de Educacao.

Esse plano apresentou ainda uma sintese da avaliagcdo das escolas destacando que elas
foram elaboradas a partir das dimensbes expressas nos Indicadores de Qualidade da
Educacéo Infantil e, ainda os apontamentos que as escolas fizeram como sendo necessidades
de acOes da propria SE. Resultantes dessas avaliagcdes, o plano de acdo dos OP de 2012
destacou como contetdos a serem trabalhados no ano: infancia de 0 a 5 anos, mudancgas no
quadro de profissionais das escolas derivada da ampliacdo de carga horéria, espacgos e
materiais e ainda, rotina da educacéo infantil e interven¢des nos instrumentos metodologicos.

De forma semelhante ao plano apresentado no ano anterior, a agdo formativa junto aos

CP foi relacionada em 2012 como uma estratégia de trabalho. Houve o indicativo de que

8 \/er Anexo 1 — Planos de trabalho dos OP 2011 e 2012.
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seriam realizadas reunides mensais com os CP para tratamento dos contetdos referentes a
concepgdo e principios da formacdo, identidade, acdes e rotina do coordenador pedagdgico.

Assim, como afirmamos esses planos deveriam subsidiar a elaboracdo dos planos
individuais dos OP, em relacdo a proposta de formacdo especifica para os coordenadores
pedagogicos. As acles expressas por meio dos planos deveriam promover estudos e
discussdes tanto no concernente a concepcdo da coordenacdo pedagodgica, quanto as
caracteristicas do trabalho — estruturacdo e acompanhamento de carater formativo dos
educadores da rede de ensino, como era inclusive a expectativa dos coordenadores
pedag0gicos que destacamos anteriormente.

Entendemaos, entretanto, que além desses aspectos, a formulagéo de planos de acdo dos
OP para os coordenadores estaria também pautada na ideia e compreensao do que os OP
entendem ser o papel do coordenador pedagdgico. Assim, formulamos um instrumento
direcionado para os OP*, a fim de levantar junto a esse profissional qual seria esse
entendimento.

Na apuracdo dessa questdo, quatro orientadores pedagdgicos responderam ao nosso
instrumento, afirmando que o papel do coordenador pedagdgico é:
- acompanhar e problematizar a préatica educativa;
- despertar necessidades de mudancas pedagdgicas;
- documentar a pratica formativa como instrumento reflexivo;
- garantir o cumprimento das diretrizes da SE;
- participar da gestdo da escola ficando a frente da formacao;
- implementar a formacéo continuada dos professores que acompanha;
- ser o articulador das a¢des formativas junto ao grupo de educadores;
- elaborar propostas de a¢des que visem ao aprimoramento constante do grupo de professores;
- mediar os conflitos que se estabelecem tanto no ambito das rela¢fes entre professores, como
entre escola e familia e adultos e criangas.

Em relacdo a formacdo continuada, os OP entendem ser o seu papel:
- trazer a cena a teoria e a pratica com o intuito de que o CP reflita sobre o seu fazer
pedagdgico;
- promover o didlogo entre os CP numa perspectiva formativa menos transmissiva,
problematizando as a¢des que esses profissionais vivenciam cotidianamente;

- analisar as necessidades formativas dos CP para tecer o plano de formagéo;

9 \/er Anexo 2 — Instrumento de levantamento de dados — OP.
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- possibilitar aos coordenadores a construcdo de projetos coletivos, e a melhor compreensao
de sua funcdo e trocas de conhecimentos acerca de determinados temas nas unidades
escolares;

- mediar, agregar e articular os conhecimentos dos CP promovendo um coletivo de discusséo
entre pares:

- contribuir para a atuacdo do coordenador pedagdgico na medida em que propde a esse
profissional algumas discussdes sobre a sua pratica que promovam a compreensao do seu
papel;

- fazer a formacédo ndo sé no espaco de reunido entre pares, mas também no acompanhamento
do trabalho das CP no dia a dia;

- desenvolver sua acdo considerando a homologia dos processos;

- acompanhar as acfes formativas e as intervencfes pensadas e realizadas com os diferentes
grupos.

A partir dessas “falas” dos OP se abriu a expectativa de vé-las, de certa forma,
também contempladas nos seus planos de a¢do. O quadro que apresentamos a seguir, tem a
intencdo de tornar visiveis 0s objetivos, conteidos e estratégias que compuseram esses planos
dos orientadores pedagdgicos para a formagéo dos coordenadores.*

Uma vez que alguns OP se agruparam para a elaboracdo dos planos e coordenacdo dos
agrupamentos de CP, o que apresentamos sdo 05 planos de acéo correspondentes a 09
orientadores pedagdgicos, sendo que os planos A, B e C datam do ano de 2011 e os planos
denominados no quadro como D e E fazem referéncia ao ano de 2012. Interessa-nos verificar

se as expectativas descritas pelos coordenadores foram contempladas nos planos de acéo.

%0 \er Anexo 3 — Planos de ag&o dos OP para formagéo dos CP.



Objetivos

Contetidos

Estratégias

- Fortalecer o papel do CP.

- Articular as concepgbes de ensino-
aprendizagem da rede de ensino e de
formacdo continuada com as praticas
formativas do CP.

- Ampliar os observaveis em relacéo a leitura

- Concepcdo de ensino aprendizagem e de
formacdo continuada.

- Construcdo da
Coordenadora Pedagogica.
- Articulacdo na equipe gestora.

- Instrumentos metodol6gicos da equipe

identidade da

Plano | de necessidades formativas na construgdo do | gestora.
A plano de formagé&o. - Elaboracéo do plano de formagéo.
- Ampliar as referéncias sobre formacao
continuada e estratégias formativas.
- Socializar as possibilidades de articulacdo
na equipe gestora para ampliar as referéncias
e aprimorar as praticas (plano de acédo,
organizagdo da rotina, e instrumentos
metodoldgicos).
- Provocar reflexdes e mudancas necessarias | - Concepcdo e principios da formacéo; | --Recuperar os principios da formacéo,
na pratica pedagdgica analisando as | identidade, acdes e rotina do CP; espagos | mapeando 0s que ainda merecem
intervencdes formativas dos coordenadores | formativos; articulagdo com PPP e equipe | discussdes e apropriacbes - combinar
pedagbgicos e o wuso de instrumentos | gestora; levantamento de necessidades | formas de estudo e reflexdo.
metodoldgicos aprofundando a | formativas; leitura e analise de devolutivas | -Programar situacfes/relatos para nossas
Plano | fundamentacdo e aporte tedrico destes | de registros; registros e documentacdo | discussdes.
B profissionais na perspectiva da educacgdo | pedagdgica. - Compor um portfélio com os gestores, dos
democratica. - Rotina na educacéo infantil — a pedagogia | momentos da formacdo, articulando as
da inféncia na organizacdo de propostas na | discussdes dos encontros e cenas da escola,
rotina - a fragilidade das caracteristicas das | - Usar o portfolio para avaliar e sistematizar
atividades diversificadas e rodas de | as discussdes.
CONVersas.
** - Concepgdes de Formacao. - Estudo de tema especifico.
Plano - Os instrumentos metodoldgicos do CP. - Socializagéo de boas praticas.
C - Plano Formativo. - Trocas/ indicagdo de leituras, filmes,

- Grupo.
- Rotina.

livros, musicas.
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- Planejar intervengdes no desenvolvimento
do plano de formacdo, a partir da avaliacdo
de cada encontro.

- Reconhecer o Plano de formagdo como
instrumento mobilizador para a reflexdo e

- Elaboracdo e desenvolvimento do Plano
de formacao.
- Articulacdo e envolvimento da equipe
gestora no desenvolvimento das acdes
formativas.

- Tematizag&o de praticas.

- Discuss@o em grupos.

- Situaces problema.

- Estudo de textos tedricos e outros.

qualificacdo do trabalho na Educacdo | - Intervencdes do coordenador.
Infantil. - Estratégias formativas.
Plano |- |Intervir e analisar as modalidades | - Acompanhamento das praticas educativas.
D organizativas objetivando a qualificacdo da
pratica docente.
- Relacionar os contetidos desenvolvidos na
formagdo de Educagdo Infantil com as
discussoes tratadas neste plano.
- Compreender a especificidade da funcdo do | - Perfil do coordenador pedagdgico: analise | Dindmicas de sensibilizagdo e socializacao.
coordenador pedagdgico como formador de | do histérico da funcao. - Estudo de textos teoricos.
professores e articulador na elaboracdo do | - As dificuldades da formacdo de f Socializando préticas de intervencao.
Plano | PPP daunidade escolar. professores — aspectos histéricos. - Estreitando as relagGes grupais: dindmica
E - Qualificar as acdes desenvolvidas a partir, | - Rotina do CP. de socializacdo de preferéncias - imagens.

principalmente da analise de textos e das
praticas desenvolvidas.

- Plano de formacdo — processo de
elaboracdo e discussdes propostas: a atuagéo
do CP, intervencGes e qualificagdo das
devolutivas.

- Estudo sobre o perfil do coordenador
pedagogico: anélise do historico da funcéo.

*Este plano ndo apresentou estratégias
**Este plano ndo apresentou objetivos
Quadro 8 — Objetivos, conteudos e estratégias dos planos de a¢do dos OP.
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Tomando como referéncia as expectativas dos coordenadores pedagogicos que foram
agrupadas nas categorias atuagdo do CP, formacdo e PPP, Educacdo Infantil, os temas
referentes a estudo para aprimoramento e socializacdo de praticas/troca de experiéncias, e 0S
indicativos dos planos norteadores para o trabalho dos OP, bem como a compreensdo dos OP
sobre a formacdo continuada e papel dos CP, nos foi possivel identificar correspondéncias
tanto nos objetivos, quanto nos contetdos e nas estratégias dos planos de agdo acima.

O Plano A, realizado no ano de 2011 por 04 OP, destacou a necessidade de
investimento no plano de formacéo dos CP e apontou objetivos que fizeram correspondéncia
ao que foi mencionado como expectativa na categoria que denominamos de atuacéo do CP,
quando citou o fortalecimento do papel do CP, ampliagdo das referéncias sobre formacao
continuada e articulacdo na equipe gestora. Ja a categoria formacéo e PPP foi contemplada
nos itens: articulacdo das concepcdes de ensino-aprendizagem na interface com o seu
principal objeto de trabalho que é o plano de formacéo.

O Plano B, também elaborado no ano de 2011 por apenas 01 OP colocou luz sobre
aspectos das mesmas categorias citadas acima. Entretanto, o objetivo esteve voltado para as
reflexdes acerca da pratica pedagdgica dos professores e as intervencGes formativas; os
contetdos foram elaborados tendo como base a necessidade de discussdo sobre os principios
da formacdo atrelados a discussao sobre identidade do CP.

Conforme pudemos observar, nesse plano também foram citados a rotina da educacgéo
infantil e as propostas realizadas em dois momentos: atividades diversificadas e roda de
conversa.

O plano C foi configurado a partir dos contetdos relacionados no plano de formacéo
elaborado pela equipe multidisciplinar da SE no ano de 2009. Esse plano néo relaciona,
conforme observamos, nenhum objetivo de trabalho. Ele tem a particularidade de ter sido
enviado para andlise nesta pesquisa em forma de Power Point sob a justificativa de ter sido
mostrado dessa forma para os CP que discutiram juntos quais seriam 0s conteudos a serem
mais trabalhados na formagéo, a partir do que foi explicitado naquele planejamento ocorrido
no ano de 2009.

Assim, os conteldos eleitos para trabalho pelos coordenadores encontram ressonancia
nas categorias de expectativas atuacdo do CP e formacéo e PPP. S&o relacionadas ainda nas
estratégias de trabalho o estudo de temas especificas sem mencionar o0 contetdo e, a
socializacdo de praticas. A troca a que faz mencéo o texto do plano diz respeito a indicaces
de leituras e filmes como forma de ampliar o universo cultural, bem como servir de

possibilidade de formacdo de banco de ideias para utilizacdo junto aos professores nos
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momentos formativos. Esse plano foi executado por uma orientadora pedagdgica em seu
grupo de 04 CP no ano de 2011.

De forma semelhante aos demais, o Plano D traz objetivos, contetdos e estratégias de
trabalho constantes em todas as categorias elaboradas a partir das expectativas dos CP. Os
contetdos desse plano, entretanto, dizem respeito & basicamente dois temas: plano de
formagdo e intervencgdo na pratica dos professores.

Como foi realizado no ano de 2012, esse plano faz referéncia a assessoria realizada
para equipes gestoras e OP iniciada no ano de 2011, mencionando nos objetivos a necessidade
de relacionar os contetdos de educacgdo infantil com as discussdes promovidas no plano de
acao da OP junto aos CP.

O plano E, elaborado e executado pela OP no ano de 2012 para 0 seu agrupamento de
5 coordenadores pedagodgicos, pautou o0s objetivos e conteidos na compreensao sobre as
especificidades do papel do CP como formador de professores e na necessidade de
organizagao do seu trabalho — rotina e plano de formagé&o.

As expectativas referentes ao estudo para aprimoramento e a socializacdo de
praticas/tematizacdo aparecem relacionadas em quase todos os planos, com exce¢do do plano
A, que ndo cita as estratégias de trabalho. Ha, entretanto, apontamentos diferenciados. No
plano B o estudo aparece atrelado aos principios da formacéo, enquanto nos demais planos ele
ndo é relacionado a nenhum conteddo especifico.

Se ja encontramos nesse momento da pesquisa a relacdo entre os conteidos trazidos
pelos coordenadores como expectativas para a formacdo e o que foi realizado em termos de
propostas de discussdo nos plano de agdo, poderiamos entdo afirmar que a formacéo
continuada dos coordenadores pedagdgicos de Sdo Bernardo contribui para a sua atuacdo,
uma vez que contempla conteudos especificos do trabalho do coordenador pedagdgico.

No entanto, entendemos que, para ampliacdo dessa analise, seria interessante nos
debrucarmos mais sobre cada uma das categorias relacionadas nas expectativas para tentar
compreender o que justificaria cada uma delas e como o estudo sobre cada tematica contribui
para a atuacao do coordenador pedagdgico.

Assim, apresentamos a seguir, a analise dos dados que reafirmamos, estdo
relacionados a trés aspectos: um de compreensdo da profissdo de coordenador pedagogico;
outra que diz respeito a sua atuacao profissional na conducdo da formacdo continuada junto
aos professores e, por fim que menciona a possibilidade de desenvolvimento de estratégias de

trabalho que considerem o estudo e a troca de experiéncias como essenciais no pProcesso
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formativo, tanto do coordenador, como no d&mbito da formacdo nas escolas. Abordaremos
também a particularidade da atuagdo do CP na educacao infantil.
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Capitulo IV
Analise dos dados

4.1 Analisando a formacao na perspectiva das categorias anunciadas

Como vimos anteriormente, os dados revelados tanto nos instrumentos de coleta,
quanto nas entrevistas dos coordenadores pedagdgicos e na analise dos planos de acdo dos
orientadores nos ddo indicativos do que seriam aspectos necessarios para que a formacgéo
continuada dos coordenadores atendesse ndo s as suas expectativas, mas ao que é indicado
pela Secretaria de Educacdo por meio do plano geral de acdo dos orientadores pedagdgicos.

Nesse levantamento de dados, que por vezes seguiu-se uma breve interpretacéo,
algumas informacdes puderam ser categorizadas sem um devido aprofundamento. Também
faltou-nos trazer de forma consistente as “falas” dos coordenadores pedagdgicos que
justificaram a elaboracdo dessas categorias e também, em diversos momentos teceram
algumas criticas sobre a formacdo continuada realizada pelos orientadores pedagogicos, bem
como sobre a politica estabelecida no municipio.

E nossa intencdo neste capitulo apresentar uma analise mais aprofundada dos dados,
retomando-os e incrementando-os com a literatura que diz respeito a acdo dos CP.
Tomaremos como ponto de partida os aspectos que ja foram mencionados, em forma de
categorias, quando do levantamento das expectativas para formagdo, bem como outros que
ndo foram abordados diretamente como, por exemplo, a fragmentacdo das acdes tanto no
ambito geral da politica adotada pela SE, como aspectos relativos a lideranca do CP. Esta
escrita que sera efetivada sob a perspectiva da contribuicdo da formagdo continuada para a
atuacdo dos coordenadores pedagdgicos da educacdo infantil de Sdo Bernardo do Campo, é o

foco desta pesquisa.

4.1.1 A complexa acéo da coordenacao pedagogica

O processo de construcdo de uma identidade profissional propria ndo é
estranho a funcdo social da profissdo, ao estatuto da profissdo e do
profissional, & cultura do grupo de pertenca profissional e ao contexto
sociopolitico em que se desenrola.

Maria da Concei¢do Moita

Conforme vimos em Almeida, Placco e Souza (2011) a atuacdo dos coordenadores
pedagdgicos pode ser caracterizada em trés verbos: articular, formar e transformar.
Cada uma das acOes implicitas ou inerentes a esses verbos traz consigo, um leque de

possibilidades e necessidades que podemos observar quando nos remetemos aos planos de
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acdo dos OP para a formacdo dos coordenadores pedagdgicos de Sdo Bernardo do Campo,
bem como quando retomamos as falas dos proprios CP.

A atuacdo recente dos coordenadores nas escolas do municipio fez emergir a
necessidade de discussdo junto a seus pares dos diferentes aspectos que compdem a sua
complexa tarefa, que abarca desde o trato das especificidades da infancia, a constituicdo de
sua profissdo, até as mediagdes dos conflitos de diferentes ordens surgidos no contexto
escolar.

Conforme avaliou a coordenadora S6nia, 0s momentos formativos sdo necessarios em
virtude de abrirem a possibilidade de “expor junto aos pares, compartilhar duavidas,
ansiedades, expectativas, saber que ndo estd sozinho, que ha pessoas com as mesmas
duvidas”. Essa possibilidade, segundo ela, auxilia tanto na composicdo do papel do
coordenador pedagogico, como lhe imprime maior segurancga para a sua atuacao.

Encontramos respaldo a essa fala em Névoa (1992) que, ainda que se referindo aos
professores, pode aqui ser citado, pois a esséncia da reflexdo nos parece pertinente ao trabalho
do coordenador. Segundo o autor,

A formacéo néo se constroi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
préticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA, 1992, p. 25).

Novoa afirma ainda que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando (NOVOA, 1992, p.
26).

A elaboracdo dos planos de acdo da maioria dos orientadores pedagdgicos - como
observamos nos planos A, B e C e E - evidencia essa necessidade, inclusive quando propde a
discussdo pautada na socializagdo de préaticas atrelando contetdos voltados para a discussao
sobre a construcdo de sua identidade profissional, a compreenséo da sua funcdo, a rotina do
coordenador pedagogico, e a articulacdo na equipe gestora.

O entendimento do que é ser coordenador pedagdgico é destacado como uma das
maiores preocupacdes dos CP, 0 que condiz com o apontamento da SE quando convoca os OP
a realizarem uma formacdo que balize a atuacdo dos coordenadores, inclusive fazendo a
discussdo sobre a sua profissionalidade.

Ainda que no municipio de Sdo Bernardo do Campo a funcdo coordenadora néo seja
recente em termos historicos, conforme vimos desenhado nesta pesquisa, essa funcao traz

muitas caracteristicas que precisam ser colocadas em debate.
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Essas caracteristicas sdo citadas pelos coordenadores pedagdgicos na relacdo de
expectativas elaborada por eles, bem como nas entrevistas realizadas. Segundo afirmou o
coordenador Marcos na entrevista, o papel do CP é mediar situacdes na equipe gestora e com
os professores; ele reconhece que o CP ocupa o centro das acdes formativas, mas afirmou ser
responsabilidade de todos fornecerem condigdes para a participagdo ativa no processo de
mudanga da dindmica e das praticas escolares.

Adriana colocou o contraponto, dizendo que o seu inicio de trabalho na unidade
escolar esteve pautado por resisténcias e pelo ndo entendimento, de varios profissionais da
equipe, do papel que ocupava naquele contexto.

Essa dualidade pode ser sintetizada nas palavras de Mate (2003), que afirma:

Sente-se, por um lado, a necessidade de “definir a identidade do PCP” cujo
espaco parece ndo estar assegurado e, portanto, é ameacado por outras
formas de poder e necessidade. Por outro, é possivel apreender um
movimento criativo e inventivo, em que a despeito da ndo
“institucionalizagdo” da funcdo, ou talvez e por isso mesmo, existe um
processo de conquista de uma “territorialidade prépria” (MATE, 2003 p. 18).

Assim, as discussdes junto aos pares ocupam lugar privilegiado no sentido de, tanto
poderem abordar as a¢6es inventivas realizadas pelos coordenadores, mas também de fazerem
refletir sobre a necessidade de conquista de um espaco proprio. Observamos essa inten¢do no
campo denominado estratégias, do quadro 8 elaborado a partir dos planos de acdo dos OP.
Vimos ali indicadas a socializacdo de préticas, a programacao de relatos, as indicacdes de
filmes, musicas; a resolucdo de problemas, e ainda, o estudo tedrico e a retomada de
principios da formacéo.

Nas palavras da CP Sonia, a formacdo coordenada pelos OP propiciou “maior
seguranga porque fez entender mais a funcdo” e, como disse a CP Leticia “ndo se sentiu
solitaria”, uma vez que pode entrar em contato com os fazeres, mas também as dificuldades
de outros coordenadores.

Uma dessas dificuldades bastante citadas pelos CP e com repercusses nos planos de
acdo dos OP se referiu a organizacdo dos fazeres do coordenador para atendimento das
demandas escolares.

Em um contexto repleto de necessidades — que podem surgir das criangas, dos
professores, da equipe gestora, dos educadores, das familias, da comunidade, da SE — ¢
comumente dificil eleger as prioridades de acéo.

Vimos em Placco (2010) que a composi¢éo de uma rotina de trabalho a qual atenda as
demandas pertinentes ao papel do coordenador € uma tarefa de dificil execugdo, uma vez que

o cotidiano do CP &, por vezes, caracterizado por acdes imediatistas, pouco refletidas, que
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objetivam atender as demandas que védo surgindo no dia-a-dia, 0 que compromete 0
planejamento da atuacdo da coordenacgdo pedagdgica, segundo o que se compreende ser 0 seu
papel.

No texto intitulado Garota interrompida: metafora a ser enfrentada de autoria de
Christov (2010) a autora diz das “emergéncias” que acabam por desviar os coordenadores de
sua tarefa de modo a causar-lhes profunda insatisfacdo quando avaliam o seu fazer. Conforme
convida a autora, € preciso observar esse fenémeno, olha-lo com calma e atencao, leva-lo a
sério, refletir sobre ele, para, por fim, superéa-lo.

Foi 0 que observamos na fala de Adriana quando revelou que seu desafio era

conseguir me afastar das fungdes que da para outras pessoas fazerem; na
verdade seria o papel das outras pessoas. E entdo eu tenho procurado nédo
pegar isso pra mim, essas funcBGes que outras pessoas podem realizar, sdo
responsaveis por isso [...] sem sentir culpa, aquilo que é a minha obrigacdo, é
0 que vai ser cobrado de mim (Adriana, informacdo verbal).

Os planos de acdo dos OP revelaram essa preocupacao e a necessidade de discussao
sobre o cotidiano dos coordenadores, quando propuseram a discussdo especifica da rotina de
trabalho dos CP e, no caso do plano E, a discusséo da rotina na equipe gestora, 0 que se insere
em outra tematica apontada pelos CP como de discussdo necessaria que é a articulacdo dessa
equipe.

Essa articulacdo, no entanto, ndo é tarefa nada facil e por isso, nem um pouco
tranquila. Ela requer rever pontos de vista, debater concepcdes e, por vezes, abrir mao daquilo
qgue se tinha como certo inicialmente. Exercer a articulacdo depende ainda, ndo s6 do
conhecimento do CP do que lhe seria legitimo realizar, como também de aspectos legais e
estruturais delineados pelas politicas dos sistemas que Ihe colocam em determinado lugar.

Christov (2010) pode exemplificar essa dificuldade, quando nos diz das constantes
interrupcdes que o coordenador pedagdgico sofre em sua rotina didria. A autora explicita que
a postura do diretor escolar pode estar pautada em diferentes interpretacGes do que seria o seu
papel frente a coordenacdo pedagdgica. Segundo a autora, trés situagfes podem ser
encontradas na dindmica escolar:

e adirecdo valoriza e compreende o papel do coordenador como formador
dos professores e o interrompe neste papel por ndo dispor do auxilio de um
vice-diretor para compartilhar responsabilidades da gest&o;

e a direcdo conta com vice-diregdo, mas por ndo valorizar o papel do
coordenador pedag6gico em sua acdo formadora junto aos professores,
imp0e situacbes em que a coordenacgdo possa atuar resolvendo problemas
burocréticos ...

e a direcdo, independente de compreender ou ndo o papel do coordenador
como formador dos professores, apresenta perfil competitivo e autoritario o
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suficiente para desviar os profissionais de suas fungdes... (CHRISTOV,
2010, p. 67).

Segundo a coordenadora Gabriela, a hierarquizacdo presente na escola coloca o
coordenador pedagdgico em situagdo pouco privilegiada, uma vez que cabe ao CP se “moldar
a escola” numa relagdo em que, a parceria na equipe gestora ¢ sempre “imposta” € ndo
construida em torno de um projeto formativo.

Essa condicdo é observada na literatura que destaca as relacfes de poder como um
campo de batalhas em potencial. Conforme encontramos em Christov (2010, p. 66), a relacdo
entre coordenacdo e direcdo escolar pressup6e uma relacdo de poder. A autora considera o
lugar da diregdo privilegiado, uma vez que exerce “dominio sobre os demais profissionais da
escola” e, sendo assim, distribui fungdes e tarefas. A condi¢do imposta pela politica publica
do municipio de Sdo Bernardo do Campo trouxe para a escola, a figura do coordenador
pedagdgico como pertencente a equipe gestora, causando estranhamentos que a proposta de
formagéo dos OP teve a intencdo de minimizar colocando em pauta a rotina da equipe gestora
e convocando-a para discutir o papel da coordenacdo pedagogica.

Ainda que as relacbes de poder tenham sido pouco citadas como expectativa dos
coordenadores, elas apareceram mencionadas nas entrevistas como uma dificuldade.

Gabriela fez referéncia a forma de conducdo de seu trabalho, alegando causar-lhe
incomodos o fato de sua acdo estar sempre referendada pela diretora escolar, 0 que de certa
forma representa a diretriz da SE, uma vez que a avaliacdo de estagio probatdrio dos
coordenadores é uma responsabilidade do diretor escolar.

Conforme vimos nos Estatuto que rege as func¢des dos profissionais da educacdo do
municipio de S8o Bernardo do Campo, a descricdo do cargo de diretor escolar prevé as
seguintes acoes:

- organizar acgles pedagogicas e administrativas, definindo horérios e
distribuindo tarefas e demandas de trabalho, de acordo com as
especificidades de cada integrante da equipe escolar que gerencia;

- promover, no &mbito da acdo gestora, da qual é o responsavel principal, a
composicdo da equipe de gestdo, vinculando sua acdo & do orientador
pedagdgico e vice-diretor escolar (PMSBC, 2008, fl. 22).

Essas atribuicdes ndo deveriam, mas de certa forma empoderam o diretor escolar,
corroborando, por vezes, para que ele adquira posturas como a que vimos em Christov, e as
que foram apontadas pela CP Gabriela que remetem a autonomia de agéo dos CP.

Ainda que os conflitos decorrentes dessa forma de conceber o papel do diretor escolar

possam se configurar, em algumas localidades como impeditivos para a atuacdo dos CP, h4,
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no entanto, a necessidade que os conflitos se instaurem para inclusive se tornarem pauta de
discussdo e, assim, processo de revisdo de antigas praticas.

A acdo coletiva implica o enfrentamento dos desafios presentes na escola, de
modo que uma agdo coesa e integrada e dos gestores da escola — direcdo e
coordenacdo pedagogico-educacional — e dos demais profissionais da
educacdo, a partir da reflexdo sobre o papel desses gestores na articulacdo e
parceria entre os atores pedagdgicos, reverta em um processo pedagogico
que melhor atenda as necessidades dos alunos (PLACCO; SOUZA, 2008, p.
27).

Esse contetudo esta expresso no Plano de acdo D que cita “articulacdao e envolvimento
da equipe gestora no desenvolvimento das ag¢des formativas”. Podemos observar que esse
contetdo derivou do plano de acdo geral dos orientadores pedagdgicos para o ano de 2012,
que indicava “investimento na articulagdo da equipe gestora e clareza referente ao ambito da
atuacao de cada um e das a¢des compartilhadas”.

A coordenadora Leticia atribuiu um melhor desempenho da sua funcéo a articulacao
na equipe gestora. Segundo ela, quando a discussdo nessa equipe é possivel, e cada um tem
maior clareza do seu papel, a atuacdo do coordenador € mais exitosa.

Conforme afirmam Placco e Souza (2008),

[...] trabalhando em parceria, 0s gestores escolares se tornam mais capazes
de articular o grupo de professores, para que esse grupo e cada um dos
professores se mobilize e se comprometa com a melhoria do trabalho da
escola (PLACCO; SOUZA, 2008, p. 26).

De maneira geral, os coordenadores acreditam no papel articulador que deve existir na
equipe gestdo e, na necessidade desta imprimir nas unidades escolares a articulacdo do
coletivo. Na falas dos coordenadores ficou evidenciada a necessidade de parceria, de
cumplicidade, de mediacdo das relagcfes, de fomentadora de mudangas no contexto escolar
para atender com qualidade as criangas.

Cientes do papel de lideranga que ocupam no contexto escolar, os coordenadores
pedagogicos avaliaram que a formacgdo Ihes auxiliou a organizar algumas agdes, ajustando
assim o @mbito da sua atuacdo. No entanto, indicaram que devido a complexidade que essa
nova atuacdo abarca, 0s encontros formativos deveriam ser reformulados, sobretudo no que
diz respeito a sistematica das reunibes, afirmando que deveriam ser de periodicidade
quinzenal.

Outro aspecto que observamos aqui faz referéncia a necessidade de discussdo no
coletivo escolar sobre o que € a funcéo de coordenador pedagdgico. Parece-nos essencial que
nos momentos formativos no cotidiano da escola, as fungdes sejam melhor delineadas, e a

discussdo coletiva se constitui como importante estratégia. Se ao coordenador € primordial
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discutir a sua profissdo e 0s aspectos que a caracteriza, € igualmente importante que os demais
profissionais também discutam a sua profissionalidade e, mais ainda, como cada cargo/funcéo
se articula para promover um ambiente em que as aprendizagens sejam mais efetivas.

Nesse contexto, 0 PPP assume relevancia impar porque ird exprimir as concepgoes e
entendimentos e apontar a direcdo que cada um e o coletivo devem seguir. Eis ai, outro
desafio que se insere na complexidade da acdo da coordenacdo pedagdgica: a de articular o

coletivo escolar.

4.1.2 O desafio da formacéo dos professores e a construcgdo do coletivo escolar

Compreendemos que a formacdo continuada dos professores é tarefa do coordenador
pedagdgico, o que afirmamos tomando como fundamento a literatura sobre as tematicas da
formacdo continuada de professores e da coordenacdo pedagdgica que insere o coordenador
como importante lideranga no contexto escolar.

Para exercer o seu papel, o coordenador pedagdgico se vé envolvido em uma
multiplicidade de demandas, como ja afirmamos, que podem ter diferentes sujeitos como
foco. Ainda que neste estudo nos detenhamos a um sO publico, o professor da educacédo
infantil, a multiplicidade de demandas ndo se torna menor, nem tampouco facil. Lidar com a
formacéo continuada de professores é tarefa ardua, porque complexa.

Diferentes aspectos podem e devem ser considerados se, 0 que se pretende é que 0
professor - da mesma maneira que seu aluno - avance em suas aprendizagens, reveja suas
concepcdes avaliando constantemente o seu fazer e, se constitua, de fato, como o mediador do
processo de aquisicdo da cultura e do conhecimento historicamente acumulado por seus
alunos.

Conforme aponta Arroyo (2003), ndo é possivel ao professor exercer o seu oficio sem
gue tome consciéncia daquilo que constitui a sua profissionalidade.

Ainda que os coordenadores pedagogicos entrevistados para efeito desta pesquisa ndo
tenham se detido sobre a importancia da dimensdo historica da profissdo docente, esse é
também um aspecto que precisa ser colocado em pauta na formagé&o.

Vasconcellos (2007) chama atengdo para outras dimensdes além da histdrica, que sdo
igualmente importantes para que o professor, e 0 coordenador, compreendam a complexidade
do seu trabalho e suas implicagfes. Segundo o autor, diversas razdes, inclusive as politicas,
contribuiram para o que ele denomina alienacdo do educador e, atualmente o quadro é o

seguinte:
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[...] percebemos que ao educador falta clareza com relacéo a realidade em
que ele vive, ndo dominando, por exemplo, como os fatos e fendmenos
chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensdo socioldgica, histérico-
processual); falta clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz; educacéo
para qué, a favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade
formar, etc. (dimensdo politica, filoséfica) e, finalmente, falta clareza, [...] a
sua acdo mais especifica em sala de aula (dimensdo pedagdgica)
(VASCONCELLOS, 2007, p. 25).

Resgatar essa clareza a que se refere o autor, compreendé-la, discuti-la € também
tarefa do coordenador, se 0 que se pretende é fazer com que os professores tenham uma
atuacdo mais critica.

Por se tratar de uma formacédo especifica para os CP, o aspecto historico figurou a
pauta dos orientadores pedagdgicos, naquilo que disse respeito a historicidade da funcdo da
coordenacao e, assim, o elemento histérico da docéncia nao foi discutido nos momentos
formativos, embora ndo tenha também sido colocado como expectativa pelos CP como
contetdo de estudo.

O inicio do atendimento de criancas em instituicbes de guarda e protecdo, a
maternagem como pré-requisito para o ingresso da mulher nesse segmento de trabalho, que
posteriormente se configurou como profissdo docente, traz outra necessidade de discusséo
sobre o que é ser professor de criangas. Compreendendo a origem do seu trabalho, o professor
passa a refletir sobre as suas especificidades, o que, como vimos, se constitui um importante
elemento de consciéncia e transformacdo. Assim, Arroyo (2003) defende que a formacéo de
professores abarque diferentes aspectos, numa busca da compreensdo do contexto da
profissdo docente. Segundo o autor,

Defender o maior e 0 melhor dominio do saber sobre o seu trabalho serd uma
forma de fortalecer politicamente a categoria. Nesse sentido, tudo o que se
fizer pela qualificacéo do profissional de ensino tera uma dimens&o politica e
social enquanto mecanismo que cria condicbes tanto para a
instrumentalizacdo de uma categoria tdo desfigurada e fraca porque
desqualificada, como para a qualificacdo da escola e seu fortalecimento
enquanto espacgo de uma tarefa social e profissionalizada (ARROYO, 2003,
p. 105).

Outro aspecto e aqui entdo destacado, compondo, ele também, a grande teia que é a
formacdo continuada de professores. O pertencimento a um coletivo, que é a escola, traz para
o coordenador pedagdgico outro desafio para além desse de reconhecimento da condigédo de
professores como sujeitos pertencentes a uma categoria que precisa ser pensada, re-pensada.

Os professores fazem parte de uma categoria que se desenvolve num espaco matuo.
Sendo assim, o desafio do CP se centra também na necessidade de articulagcdo do projeto

politico-pedagogico. Como afirma Novoa “o desenvolvimento profissional dos professores
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tem de estar articulado com as escolas e seus projectos” (NOVOA, 1992, p. 28), ou ainda
como explicita Géglio:

[...] o coordenador pedagdgico exerce um relevante papel na formacao
continuada do professor em servigo, e esta importancia se deve a propria
especificidade de sua fungdo, que é planejar e acompanhar a execucao de
todo o processo didatico-pedagogico da instituicdo (GEGLIO, 2010, p. 115).

Essa acdo que se constitui recentemente, sobretudo a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n°, 9394/1996, que traz para o interior das instituicdes de ensino
a responsabilidade pela elaboracdo de suas propostas pedagogicas, € objeto de preocupacao
expressa pelos coordenadores pedagdgicos, sujeitos desta pesquisa. Observamos nas
expectativas levantadas pelos CP que, ainda que o termo PPP quase néo esteja citado, 0s
demais aspectos ali descritos fazem parte da constituicdo desse documento, como € o caso do
plano de formacdo dos professores e intervencdes nos instrumentos metodolégicos que dele
faz parte.

O PPP figura no plano de acdo da equipe de OP de 2012, quando faz mencdo a
avaliacdo realizada pelas unidades escolares no ano anterior e, quando estabelece como agéo a
“discussdo sobre participacdo da comunidade escolar na elabora¢do e desenvolvimento do
PPP”.

O plano de agdo (ou de formacdo) dos coordenadores pedagdgicos — documento que
formaliza as acGes realizadas junto ao coletivo escolar e que compde o PPP — é citado como
objeto de estudo em todos os planos de trabalho dos orientadores pedagdgicos. Essa citacdo
provém do plano de acdo norteador do ano de 2012, no qual os OP afirmam que seu trabalho
devera configurar-se no “acompanhamento e intervengdes na elaboragdo e desenvolvimento
dos planos de formagdo” e “acompanhamento das interven¢des das CP nos planejamentos dos
educadores”.

Assim, admite-se que a organizacédo, o planejamento do trabalho formativo precisam
ser discutidos tanto na perspectiva da reflexdo sobre as propostas de trabalho (autorreflexé@o
da acdo do coordenador), como na perspectiva da eficdcia da formacdo continuada
direcionada aos profissionais da escola, sobretudo aos professores. Conforme afirma Silva
(2008),

O coordenador pedag6gico precisa tracar um plano de acdo que envolva toda
a comunidade escolar. Se esse plano ndo existe, o trabalho do coordenador
fica restrito a resolver problemas do dia-a-dia, 0 que o leva a uma agéo
descontinua e sem resultados (SILVA, 2008, p. 52).

Admitindo que o acompanhamento ao trabalho pedagdgico dos professores é tarefa

inerente a coordenacgdo pedagogica, muitos CP apontaram a expectativa de discussao sobre 0s
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instrumentos metodoldgicos dos professores como forma de aprimorar o seu trabalho.
Apontaram igualmente as dificuldades na execucdo dessa tarefa citando a resisténcia dos
professores as suas intervencoes.

Essas resisténcias foram interpretadas pelos CP de diferentes formas: provenientes de
melindres causados pela saida da PAP (que era uma pessoa querida do grupo); recente
chegada da coordenadora, que até entdo estava alheia aquele contexto; histérico da
coordenacdo, ainda vista com caracteristicas de inspecdo e fiscalizacdo; e, em razdo do
confronto de concepcdes e ideias que tiram os professores de sua condi¢do de conforto.

A CP Adriana interpretou a resisténcia do grupo de profissionais da unidade em que
trabalha da seguinte forma:

Foi dificil a aceitacdo da mudanca de papel, da fungdo diferente. Eu senti
isso por todas as partes, equipe de apoio, professor e até gestdo mesmo
porque até entdo o cargo ndo existia, € uma fungdo nova. Quem trabalhou
antes cumprindo essa funcdo eram professoras que estavam afastadas da sala
de aula. Entdo ndo tinha esse carater de eu sou coordenadora, eu estou aqui,
eu vou ficar (Adriana, informagé&o verbal).

A partir desse depoimento de Adriana, podemos levantar alguns outros aspectos que se
manifestam, no contexto escolar, em forma de resisténcias dos professores. Alguns deles
possuem origem histdrica, como é o caso do proprio reconhecimento e identificacdo da
funcdo de coordenador pedagdgico com as funcBes das antigas inspecao e supervisao escolar.

O que se intenta, na atualidade, € uma mudanca de paradigma que coloca o CP como
parceiro dos professores, como “o fomentador”, nas palavras do CP Marcos, das reflexdes dos
professores, 0 que muitas vezes tira o professor da sua zona de conforto, gerando resisténcias.

O professor da atualidade, por sua vez, ndo é mais visto como um aplicador de
atividades, mas como um sujeito reflexivo que elabora o seu planejamento, e que nao atua
isolado em sua sala de aula; ele estd inserido em um contexto que precisa ser considerado.
Essa discussdo chama tantas outras, as quais nem sempre o professor esta disposto a encarar,
justificando a sua postura, muitas vezes, por questdes que se estabelecem desde o &mbito
técnico — distanciamento com o que foi aprendido na sua formacéo inicial - até questdes
estruturais, como por exemplo, a quantidade de alunos por turma, como impeditivo de
insercdo de processos de aprendizagem mais dinamicos.

Assim, diferentes sentimentos permeiam o contexto escolar e, como vimos, € papel do
coordenador considerar os percalgos da profissdo docente e articular os diferentes pontos de
vista, a fim de construir um coletivo escolar que se volte para as aprendizagens dos alunos.

Conforme afirma Vieira (2010),
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No processo de formagdo em servico, por meio do qual o coordenador deve
intencionalmente instigar e instalar mudancas, havera, também, diversos
sentimentos em processo.

Desconstruir para reconstruir melhor e diferente podera, muitas vezes, doer.
Sentimentos negativos sdo gerados quando os professores e coordenadores
se defrontam com desafios para que mudem suas praticas nas salas de aula
(VIEIRA, 2010, p. 86).

Além dos aspectos relacionados a resisténcia do grupo, que envolvem a elaboragéo de
um plano de formagéo continuada que ndo despreze as relagdes interpessoais, e que aborde as
questdes indicadas pelos préprios coordenadores referentes a formagéo de grupo, construcao
de solucbes coletivas para questdes do cotidiano, problematizacdo de praticas, outra
dificuldade foi ainda indicada pela coordenadora Gabriela. Essa dificuldade diz respeito a
rotatividade do grupo de professores, o que imprime & formagdo continuada o seu contrério,
ou seja, a descontinuidade das acdes, ou nas palavras da CP, “um eterno recomecar”.

Assim como as a¢des da unidade escolar, as agdes na SE, como podemos observar nos
planos de acdo, também recebem o impacto da ndo continuidade. Podemos verificar, no
historico da formacdo continuada do municipio, a descontinuidade das a¢cbes como foi o caso
da acdo formativa elaborada no ano de 2009. Essa acdo foi suspensa e retomada
posteriormente no ano de 2011, com carga horaria bem menor do que a inicial, e a
continuidade em 2013 da assessoria que tinha como foco o desenvolvimento infantil na
perspectiva da teoria historico-cultural, ndo vingou.

O histérico da formacdo continuada do municipio de Sdo Bernardo do Campo
demonstrou que as acdes formativas desenvolvidas ao longo dos anos, se deram em diferentes
formatos e com diferentes tematicas. Ora coordenados pelas assessorias externas, ora
coordenadas pelos profissionais da SE, ora por ambos, as a¢@es se constituiram como uma
forma de detectar necessidades — quer identificadas pela prépria avaliacdo interna, quer
indicadas pelas literaturas vigentes — que precisaram ser pontualmente supridas. Esse
movimento nos parece, no entanto, seguir um padrdo dos sistemas publicos educacionais, ou,
no limite, daquilo que Brzezinski (2006) define como um “ir e vir” da Pedagogia.

Os coordenadores evidenciaram em suas entrevistas que séo seus desafios, além desses
explicitados acima:

- ampliar o conhecimento para embasar o seu trabalho; busca de embasamento teorico
e estudo, inclusive para incentivar os professores a estudarem mais; as relacdes entre 0s
professores - as vezes ha dificuldade do CP em falar algumas coisas para os professores

(Vanessa);
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-organizagdo do tempo para dar conta de tanta demanda e ainda cuidar da propria
formagéo (Sonia);

- vencer a solidao do trabalho da coordenacdo, principalmente se ndo € possivel fazer
articulacdo na equipe gestora (Leticia);

- organizar a rotina para ndo se envolver em tarefas que sé&o de outras pessoas
(Adriana);

- lidar com o tempo curto para fazer tantas coisas e, com a interpretacdo dos demais
profissionais da escola que acreditam que sO esta trabalhando quem estd em movimento,
andando (Marcos);

- desconstruir a concepgéo que alguns professores tém de escolarizar as criangas desde
0s trés anos de idade (Carla);

- entrosamento com a equipe de gestdo; seduzir os professores, sobretudo quando
estdo todos desesperangados; adequar a linguagem académica ao que ocorre na escola; lidar
com as prdprias frustracdes (Gabriela).

Esse panorama dos desafios colocados pelos proprios coordenadores nos parece
ilustrar bem as diversas demandas que podem ser abarcadas pela formacdo continuada de
professores. Desde a organizacdo do tempo, até questdes que envolvem o entendimento das
atribuicGes do CP sdo vérias as tematicas que os coordenadores podem colocar em pauta nos
encontros formativos que desenvolvem junto aos professores no interior das escolas. Assim, a
formacédo continuada se configura em amplo espectro, e por isso, como afirmamos, ela propria

se constitui num desafio a ser transposto pelos coordenadores.

4.1.3 A area de atuacdo dos coordenadores

Como observamos no capitulo Il desta pesquisa, que resgatou brevemente algumas
concepcoes elaboradas, ao longo dos anos, a partir de interpretacGes do que seriam a crianca e
a infancia, as peculiaridades que envolvem esse sujeito e sua inser¢do na sociedade sdo de
grande complexidade.

Decorrentes do que se compreende o papel da crianca e como se da o seu
desenvolvimento, as institui¢des destinadas ao atendimento das criancas, sobretudo creches e
pré-escolas, adotaram praticas diferenciadas.

As propostas de trabalho e até as instalagdes e estrutura fisica dos equipamentos que
acolhem as criancas, foram pautadas ora em teorias com preponderdncia na concepcao
higienista, ora desenvolvimentista ou ora cognitivista, 0 que caracterizou a educacédo infantil

como palco multiplice.



137

A escolha/selecdo dos profissionais para atuarem nesta area de ensino foi realizada ao
longo dos anos, também de acordo com a compreensdo do que deveriam ser as instituicdes
para criangas. Assim, a luta pela profissionalizacdo das pessoas que atuam com essa faixa
etaria que caracteriza a infancia, abarcou discussdes tedricas e alteracdes em legislacdes que,
atualmente primam pela formagéao especifica.

Em um cenério de debates e algumas conquistas, a escola de educacdo infantil se
configura atualmente como um local privilegiado para colocar as criangas em contato com a
cultura e Ihe possibilitar o acesso a muitas outras aprendizagens.

A educacdo infantil de criangas de 3 a 5 anos de idade € a area de atuacdo dos
coordenadores pedagdgicos que participaram desta pesquisa.

Ainda que alguns desses coordenadores, em suas escritas e entrevistas, tivessem
mencionado a sua area de atuacdo como conteudo passivel de discussdo na formacéo
continuada, como destacamos anteriormente, causou-nos estranhamento o pouco nimero de
indicacdes dessa tematica, uma vez que entendemos que ela tem sido palco e pauta de debates
em diversos lugares do mundo.

As discussdes acerca da crianca, da infancia, da educacéo infantil trazem para o cenario
da formacdo de educadores a necessidade de rever os espacos instituidos para a infancia,
inclusive os espagos escolares que adquiriram novas configuragdes. Conforme aponta Barbosa
(2009),

Os estabelecimentos de educag&o infantil ocupam atualmente, na sociedade,
importante lugar como produtores e divulgadores de uma cultura de defesa
da inféncia, ou seja, possuem o compromisso politico e social de garantir as
especificidades das infancias na sociedade contemporanea (BARBOSA,
2009, p. 22-23).

Dessa forma, entendemos também que os profissionais da educacéo infantil ndo devem
ficar alijados desse movimento de discussdo, por isso teceremos algumas consideracOes
acerca deste fenbmeno, ou seja, da pouca expressividade em torno das expectativas para o
debate sobre essa area.

Como afirmamos anteriormente na descricdo das categorias que compuseram 0 Quadro
4, levantamos algumas hipdteses sobre o fato de os CP fazerem poucas referéncias a educacgéo
infantil e suas especificidades.

Uma destas hipoteses dizia respeito a assessoria que acontecia no municipio e, talvez
por isso, 0s coordenadores estivessem sentindo-se contemplados na sua necessidade de
ampliacdo de conhecimento. A hipétese foi refutada quando observamos o que ocorreu no ano

de 2012, momento em que solicitamos aos coordenadores que revisitassem suas expectativas
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mantendo ou acrescentando novas escritas e, ainda, quando novos coordenadores vieram
contribuir para o levantamento de dados.

Conforme vimos, ap0s iniciada a assessoria para 0s coordenadores pedagogicos,
diretores escolares e orientadores da educacao infantil de Sdo Bernardo do Campo, em 2011,
a quantidade de indicativos sobre a possibilidade de discussdo acerca dos conteudos que
permeiam a educagdo infantil teve um aumento significativo com o seguinte indicativo:
“transposicao dos estudos a unidade escolar (3)”.

Podemos entdo afirmar que a preocupacao dos coordenadores aumentou na medida em
que os conteudos discutidos na assessoria chamavam para a revisdo de praticas instituidas no
interior das escolas, como foi o caso especifico da organizagdo dos espacos e da realizagéo de
projetos — apenas para exemplificar.

Trazer a tona as especificidades da infancia, as necessidades de organizacdo da rotina
escolar infantil, as possibilidades de estabelecer um curriculo diferenciado, ndo s6 colocou 0s
coordenadores em contato mais estreito com o seu campo de atuagdo, como por consequéncia,
os pbs defronte a necessidade de refletir e, por vezes rever a sua atuacdo como profissionais
de uma area téo especifica.

Bruno, Abreu e Mon¢do (2010) nos chamam atencdo para as caracteristicas
diferenciadas que o coordenador pedagdgico que atua na educacédo infantil assume. Segundo
as autoras, o trabalho com a infancia pressup@e caracteristicas singulares que estdo atreladas
ao cuidar e educar, ao olhar, a escuta e a interacdo com a pessoa, as relacbes que se
estabelecem entre adultos e adultos (profissionais e familias), adultos e criancas, e, criangas e
criangas.

Como afirmam as autoras.

E neste cenario profundamente marcado por relagbes nas quais as
instituicGes de educacdo infantil, crianca e familia compartilham um triplo
protagonismo que integra afetos, sentimentos, competéncias e
disponibilidade para o ato de apresentar a crianga ao mundo e o mundo a ela
que surge entdo a figura do coordenador pedag6gico, que, em sua atuagao no
segmento da educagdo infantil, tem como uma de suas tarefas primordiais
garantir que nas agdes dos educando estejam entrelagados os principios
fundamentais dos atos de cuidar e educar de forma a contemplar a
multiplicidade de dimensbes da pessoa humana, privilegiar a escuta e
favorecer a reflexdo permanente sobre o que as criangas nos dizem
(BRUNO; ABREU; MONCAO, 2010, p. 84).

Essa especificidade do trabalho, ainda que ndo mencionada por todos 0s coordenadores,
foi reconhecida e citada pela CP Sénia quando dizendo da necessidade de intervencdes junto
aos profissionais adultos, afirmou que seu trabalho ¢ “pensar em hipdteses de como a gente

pode lidar de uma forma melhor com todos da equipe, mas pensando sempre na crianga”.
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Esse “pensar na crianca” apareceu nas falas de outros CP como Marcos, que disse da
sua dificuldade inicial da coordenacdo pedagogica em virtude de ndo conhecer muito bem as
especificidades da crianca. A dificuldade expressa por Marcos, com experiéncia anterior em
outro nivel de ensino, ilustra o que afirma Cerisara (2002):

Falar de professor de educacdo infantil é diferente de falar do professor das
séries iniciais e, isso precisa ser explicitado para que as especificidades do
trabalho dos professores junto as criangas de 0 a 6 anos em instituicdes
educativas sejam viabilizadas (CERISARA, 2002, p. 68).

A coordenadora Gabriela, por sua vez, admitiu que em sua rotina diaria as intervencoes
com as criancas e a sua participacdo em mediacéo e resolugédo de conflitos envolvendo-as séo
uma constante, o que demanda conhecimento sobre a forma como as criangas pensam, se
expressam, aprendem.

Desses aspectos resulta entdo, a necessidade de que a formacao estivesse pautada nessas
especificidades do trabalho com a infancia, representando-as diretamente nos planos de agéo
dos orientadores pedagdgicos.

No plano de acdo dos OP denominado como o Plano B, no quadro 8, vemos a
preocupacdo com a especificidade da infancia, quando resgatou a avaliacdo daquele grupo
realizada no ano de 2010 que foi tomada como base para tracar as agdes do ano de 2011:

O grande desafio do PPP é considerar o tempo desta crianga que recebemos,
é redirecionar o trabalho a ser desenvolvido, conhecer de fato esta crianca,
para que possa estabelecer uma linha de trabalho, que ndo aprisiona, mas
amplia conhecimentos, promove aprendizagens, respeitando a diversidade e
0 “tempo” de cada um (relatorio final de equipes gestoras, 2010).

A CP Adriana expds a contribuicdo que a OP fez ao seu grupo, quando forneceu
subsidios teoricos para estudo sobre as tematicas da infancia colocando-o em contato com o
documento da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em parceria com o Ministério da
Educacdo. Ainda que essa contribuicdo ndo esteja expressa no Plano de agdo C, 0s
documentos a que a CP fez referéncia intitulados Projeto de Cooperacdo Técnica MEC e
UFRGS para construcdo de orientacfes curriculares para a Educacédo Infantil: Préaticas
Cotidianas na Educacéo Infantil - Bases para a reflexao sobre as orientagdes curriculares e,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil foram mencionados como
relevantes para ampliar o olhar para as especificidades da crianca e entrar em contato com a
legislacdo que deve nortear as praticas escolares.

Analisando ainda as contribui¢es da formacdo para a sua atuacao pratica, com vistas
as especificidades do trabalho do coordenador pedagdgico no contexto da educacéo infantil, a
coordenadora Vanessa afirmou que a série de discussGes sobre o seu papel repercutiu na

pratica da seguinte forma:
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Hoje eu vejo diferente: o espaco da escola estd adequado para as criangas?
As atividades que estdo sendo propostas estdo adequadas para as criangas? O
que ela esta trazendo de aprendizagens? Ou, por exemplo, um projeto:
guando eu entrei aqui, ao entregar um projeto, a professora entregou 0
projeto; hoje € diferente; eu olho pro projeto e vou questionar o que é que
esse projeto vai trazer para as crian¢as (Vanessa, informacao verbal).

Assim, podemos afirmar que em alguns grupos da formagdo continuada de
coordenadores pedagodgicos, o olhar atento que ela imprimiu quando propds a tematizacdo das
praticas de acompanhamento ao trabalho dos professores, voltou-se para a necessidade de
atencdo as atividades propostas as criancas. Da mesma forma, € possivel alegar que a
discussao e a qualidade das devolutivas que os coordenadores realizaram sobre as producées
docentes, em alguns grupos, foram pautadas no que seriam especificidades da infancia,
qguando questionou as aprendizagens que as propostas possibilitaram as criangas construirem.

Importante desafio nos parece agora, que as producgdes de todos os coordenadores
pedagdgicos sejam observadas por esse mesmo Vviés critico e que eles tenham condicéo de,
olhando e estudando as suas formas de propor discussdes e reflexfes aos professores analisem
em que medida as suas proposicdes tém auxiliado os professores a construirem novas
aprendizagens sobre os seus fazeres pedagdgicos.

Mas, podemos considerar ainda, outra hipétese acerca do ndo apontamento significativo
dos coordenadores sobre a necessidade da discussdo das especificidades da infancia,
pautando-a em aspectos histéricos relacionados ao desprestigio da area de educacéo infantil,
considerada por muito tempo, como uma etapa ladica, sem funcdo educativa, ou ainda
atrelada a responsabilidade de higiene e cuidados das criancas.

Por ser uma profissdo exercida essencialmente por mulheres, e ter em seu histérico
como pré-requisito a maternidade ou a experiéncia no trato com criancas, o status de profissdo
demorou a configurar as escolas de educacgéo infantil e mais particularmente, os profissionais
que abragaram essa modalidade de ensino.

Como sujeitos historicos que somos, essa percep¢do de menor importancia a infancia, as
mulheres, & escola para criancas pode justificar, ainda que de forma velada, a opcdo dos
coordenadores pedagogicos. Podemos ainda afirmar que, contribuiria com essa hipétese o fato
de a preocupacdo, e consequente insercdo da educacdo infantil na educagdo basica e, o
reconhecimento dos direitos das criancas a creche e pré-escolas serem recentes. As
contribuigdes legais para elevar a educacgdo de criangas a esse patamar sdo datadas em 1988 e
1996 quando foram promulgadas a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n° 9694/96).
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A possibilidade de discussdo entre os coordenadores sobre a profissdo docente nas
escolas da infancia, ndo foi citada por nenhum coordenador, nem de forma escrita no levante
das expectativas, tampouco nas entrevistas. Ainda que a atuacdo dos coordenadores estivesse
bastante valorizada e compreendida no ambito da intervencdo no trabalho do professor, a
discussdo sobre a valorizagdo do magistério e seus diversos aspectos, ndo foi localizada, o que
nos faz questionar em quais espagos os professores debatem as mazelas da sua profissdo para

melhor compreende-la.

4.1.4 As experiéncias enriquecendo as praticas

Conforme esclarecemos anteriormente, os termos empregados aqui na categorizacao
“socializagdo de praticas/troca de experiéncia” foram tomados pelos coordenadores
pedagdgicos como sinbnimos e remetidos a necessidade de entrar em contato com o fazer do
outro.

Ainda que uma andlise inicial sobre a expressao “troca de experiéncia” entre
coordenadores pedagogicos pudesse sugerir que a troca s6 é possivel entre pessoas que
possuem experiéncia — no caso aqui evidenciado em coordenacdo pedagogica - as entrevistas
e as escritas das CP deixaram claro que a troca/socializacdo entre pares, poderia ser um
momento da formacao continuada em que aprendizagens mutuas se constituiriam.

Sobre essa questdo da “falta de experiéncia” a coordenadora Leticia diz,

Eu acho assim, que quem ndo tem experiéncia, tem uma vivéncia de sala de
aula que ndo pode ser desprezada. Ndo esta nunca sé consumindo, ta
também construindo.

[...] Na verdade foi o primeiro ano, que atuei, entdo eu era uma sem
experiéncia, mas que estava vivendo isso, porgue isso estava acontecendo na
escola, na unidade escolar, e assim, foi um momento muito rico de formagéo
(Leticia, informacéo verbal).

A troca de experiéncia valorizada pelos CP em suas expectativas ndo seria
estritamente relacionada a um conteudo relativo ao fazer/agdo da coordenacdo nas
intervencgdes do trabalho dos professores, mas e inclusive, as davidas, as questdes e, como
denominado por uma CP, “as angustias” que a atuacgdo solitaria dos coordenadores faz
emergir.

Esse aspecto foi apontado nas entrevistas confirmando, num primeiro momento, o que
se levantou como hipdtese, sobre a atuacdo solitaria ser minimizada quando experiéncias
fossem ouvidas e socializadas o que fortaleceria a atuacdo de cada um dos CP nas suas

escolas. Assim, os momentos de trocas cumpririam a funcéo de fortalecimento do grupo e, no
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plano individual, contribuiriam para o sentimento de pertencimento, na medida em que
assuntos comuns, davidas comuns, problemas comuns fossem identificados e abordados.

Conforme encontramos em John Dewey (1976)>', todo sujeito é detentor de
experiéncia e constroi novas experiéncias a partir daquelas que traz como repertorio. O autor
fala-nos das experiéncias de vida, que aqui, trataremos como experiéncia profissional, e
afirma que “educacdo ¢ desenvolvimento dentro, por e para experiéncia” (DEWEY, 1976,
p.17).

Ainda que tomada do ponto de vista da filosofia, essa afirmacdo do autor poderia
justificar a relevancia com que a troca de experiéncia € apontada tanto pelos coordenadores
como pelos orientadores pedagdgicos responsaveis pelo desenvolvimento do processo de
formacéo continuada dos CP, uma vez que ambos valorizam a experiéncia nesse processo.

Em Bondia (2011), encontramos outra possibilidade de explicacdo para esse
fendmeno:

Talvez, reivindicar a experiéncia seja também reivindicar um modo de estar
no mundo, um modo de habitar o0 mundo, um modo de habitar, também,
esses espagos e esses tempos cada vez mais hostis que chamamos de espagos
e tempos educativos (BONDIA, 2011, fls.24).

A expectativa de socializacdo de praticas/troca de experiéncias foi justificada pelos
coordenadores pedagdgicos de varias formas, mas, de maneira geral, sempre se voltaram para
0 aprimoramento da pratica, como possibilidade de contato com diferentes pontos de vista,
para uma melhor organizacdo profissional. Novamente encontramos fundamento no pensar de
Dewey, que afirma que a teoria da experiéncia “capaz de dar direcdo positiva a selecdo e
organizacdao de métodos e materiais apropriados a educacdo € exigida pela tentativa de dar
nova direcdo ao trabalho das escolas” (DEWEY, 1976, p. 20).

A coordenadora Vanessa validou a socializacdo de préaticas/troca de experiéncia como
uma forma de, observando, analisando o trabalho de outro coordenador, rever a propria
pratica e aprimorar o seu trabalho. Ela ainda afirmou que esse fendmeno é semelhante ao
trabalho com os proprios professores que, entrando em contato com o fazer de outros
professores podem refletir sobre o que eles mesmos fazem.

A coordenadora pedagdgica Adriana afirmou que 0os momentos de troca com 0s pares
foram Unicos porque além dessa possibilidade de trocar com os outros CP as suas angustias,
houve no grupo um sentimento que ela descreveu utilizando a expressdo “olha, vocé nao esta
sozinha” como sendo utilizada para todos os CP nos momentos em que expuseram as suas

dificuldades e buscaram discuti-las a fim de encontrar uma solugéo conjunta.

51 \Ver DEWEY, John. Experiéncia e educagdo. S&o Paulo: Ed. Nacional, 1976.
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A troca de experiéncias®? foi também compreendida no grupo de coordenadores, como
uma estratégia formativa em que um CP trouxe ao conhecimento do grupo, de forma
intencional, alguma acéo realizada ou proposta por ele para que servisse de referéncia para 0s
demais, 0 que gerou, a0 mesmo tempo, autorreflexdo sobre a pratica de quem expds a
experiéncia. Isso nos remete ao pensar de Anténio N6voa, que citamos anteriormente, quando
faz referéncia a condicdo de formador e formando que o participante assume, e que Bondia
complementa afirmando que os espacos de formacéo sao

Espacos que podemos habitar como experts. Como especialistas, como
profissionais, como criticos. Mas que, sem divida, habitamos também, como
sujeitos da experiéncia. Abertos, vulneraveis, sensiveis, temerosos, de carne
e 0ss0. [...] Espacos em que as vezes vacilam nossas palavras, nossos
saberes, nossas técnicas, nossos poderes, nossas ideias, nossas intencdes.
Como na vida mesma (BONDIA, 2011, fls. 25).

Os momentos de formagéo continuada concretizam-se assim, como importante espaco
de ampliacdo de conhecimentos a partir da exposi¢do de uma pratica.

Tomada como estratégia formativa, a troca de experiéncias é também valorizada nos
planos de formacdo tracados pelos orientadores pedagodgicos. Dos cinco planos analisados,
encontramos referéncia em todos eles sobre a socializacdo e tematizacdo de praticas da
coordenacdo pedagdgica, quer relacionando a intervencdo junto aos professores, quer
relacionando ao conteudo abordado na reunido, como por exemplo, a proposta de socializacao
de preferéncias com o intuito de estreitar as relagdes grupais®>.

A coordenadora Gabriela justificou na entrevista, essa estratégia formativa como
sendo importante para a socializacdo das praticas da coordenacdo, para a ampliacdo do
repertério de intervencGes afirmando que a troca de experiéncia pode se constituir como
referencial para reflexdo da pratica, contribuindo assim para a ampliacao de olhares.

Essa percepgéo foi semelhante a do CP Marcos que entendeu como finalidade da troca
de experiéncia a reflexdo e a construcdo de referéncia de atuacdo do coordenador que tem
como objetivo ultimo a melhoria da pratica do professor, o que foi também observado por
Sénia quando afirmou que

[...] a coordenacéo, ela tem que estar intimamente ligada a prética da sala de
aula, ndo da pra desvincular uma da outra. Entdo eu sinto assim: que se 0
meu trabalho na coordenacdo ndo chegar na sala de aula, ele foi em véo,
entdo, ndo consigo desvincular uma coisa da outra (Sonia, informagéo
verbal)

52 Para evitar repetic6es, a partir desse momento no texto passaremos a utilizar, por vezes, apenas o termo troca
de experiéncia sabendo, no entanto, que o termo socializacdo de préatica esta ai embutido.
53 Ver anexo 3. Plano de acéo da orientadora D.
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A coordenadora Carla, por sua vez, corroborou com a ideia posta de referéncia para
ampliacdo de repertorio, citando que os momentos de formacdo pautados nas trocas
constituem-se como busca conjunta de estratégias para problemas comuns e dessa forma, as
socializacbes de pratica/trocas de experiéncias se consolidaram como referencial para a
pratica dos coordenadores pedagdgicos. Falando sobre professores, mas aqui, trazendo a
reflexdo novamente para o ambito da coordenacdo pedagdgica, as ideias expressas acima,
encontram apoio no que afirma Névoa:

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criagcdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializacéo profissional e
de afirmacdo dos valores proprios da profissio docente (NOVOA, 1992, p.
26).

Essa ideia parece ser o que pretendeu comunicar Adriana quando justificou que a
estratégia de troca de experiéncias foi necessaria como apoio para o grupo de CP e construcao
do coletivo afirmando que todos possuem problemas e todos puderam compartilha-los para
aprimoramento, dizendo ainda que os momentos formativos foram propicios, pois 0s pares —
CP — s0 se encontraram nas reunifes. Essas reunides seriam entdo, o espago para a construcdo
da coletividade, conforme colocou Marcos, para efetivacdo de colaboracdo, de engajamento
de todos no coletivo. Nesse sentido, voltamos a Névoa quando afirma que

Praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas
contribuem para a emancipagédo profissional e para a consolidacdo de uma
profissdo que é autonoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores
(NOVOA, 1992, p.27).

Essa constituicdo de saberes e valores especificos da coordenacdo pedagogica foi a
expectativa para os encontros formativos que Carla justificou como sendo referencial para a
pratica dos CP, uma vez que, segundo ela, as discussdes entre os pares ajudam a consolidar a
pratica do CP no interior das escolas, trocando experiéncias compartilham problemas comuns,
buscam estratégias de solucdo conjuntas. Esse movimento fortalece as justificativas para os
CP implementarem praticas diferenciadas nas unidades escolares e junto as equipes gestoras.
Assume-se assim, a ideia que

A formacéo passa pela experimentacéo, pela inovagéo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992, p. 28).

Ainda se tratando da formacdo da coletividade ficou evidenciada na fala dos

coordenadores a necessidade de esse grupo constituir-se naquilo que Altet, Paquay e
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Perrenoud (2003) caracterizam como sendo a profissionalidade do formador de professor>.
As reunides formativas, na perspectiva dos coordenadores, sdo Uteis e importantes na medida
em que

convocam os formadores a implementar as condi¢fes necessarias ao
desenvolvimento de sua profissionalidade: ndo s6 competéncias e formacdes
especificas, mas também a constituigdo de um grupo profissional
reconhecido, portador de uma dinamica profissionalizante (ALTET;
PAQUAY e PERRENOUD, 2003, p.17).

Esse reconhecimento € o que anseiam 0s coordenadores; ele esteve representado na
fala de Gabriela e Carla quando fizeram mencdo as equipes gestoras, na fala de Marcos,
guando citou os professores e, na fala de Adriana, quando disse que o reconhecimento é
necessario por parte dos proprios coordenadores.

A falta de reconhecimento é fruto de diversos fatores. Um deles esté relacionado ao
tempo de existéncia da profissdo coordenador pedagogico.

Como vimos anteriormente, o surgimento do coordenador pedagdgico na rede de
ensino de Sao Bernardo do Campo se deu no ano de 2009 e derivou da funcdo de Professor de
Apoio Pedagogico — criada em 1998. O PAP encontrou algumas dificuldades de constituir-se
como formador de formadores em virtude de diversos problemas, dentre os quais podemos
destacar a resisténcia de alguns professores. Ainda que essa concepc¢do de coordenador como
formador de professores ja esteja mais disseminada e aceita pela rede de ensino, no interior
das escolas algumas dificuldades foram detectadas na fala dos CP quando afirmaram, por
exemplo, o desejo de terem o seu espaco respeitado dentro da unidade escolar.

Considerando, no entanto, o histérico da funcdo no municipio, concluimos que esse
espaco ainda esta se constituindo e, para tal, volta a necessidade de os encontros formativos,
segundo as CP discutirem, proporem trocas sobre essa questdo, o que em alguma medida
vimos garantido nas propostas da formacdo continuada estruturadas nos planos de acdo dos
OP.

A ideia de coordenacdo pedagogica, ainda que ndo vivenciada concretamente por
todos os coordenadores do grupo, é de alguma forma pertencente ao imaginario de cada um.
Mesmo a CP Carla que ndo possuia nenhuma experiéncia anterior na funcdo, nem por

vivenciar a condi¢do de PAP na rede de ensino (quer como professora tendo esse profissional

> Encontramos correlagdo entre o que Perrenoud (2003) denomina formador de professores, com o que
chamamos coordenador pedagdgico. No livro A profissionalizagdo dos formadores de professores (ALTET;
PAQUAY e PERRENOUD, 2003) encontramos diversos pontos de contato da historia dessa fungdo no contexto
analisado pelo autor e o contexto dessa pesquisa, como por exemplo, o fato de o formador de professor ser
inicialmente um professor destacado pela sua pratica reconhecida entre os pares, para desenvolver a agdo
formativa, o que ocorreu no municipio de Sdo Bernardo do Campo com a alteragdo do Estatuto do Magistério de
1998 que inseriu no contexto local a figura do PAP.
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como referéncia, quer desempenhando essa funcdo), nem fora dela, teve em sua vivéncia
profissional como professora o contato, em algum momento, com um coordenador
pedagdgico, o que Ihe possibilitou a construcdo de referéncias e imaginarios sobre a funcéo.

A coordenadora Gabriela afirmou que os anos que tem de experiéncia na coordenacao
Ihe possibilitaram a construcdo de um repertério de conhecimento e de a¢fes, mas considera
que ele nunca esta acabado. Ela valorizou os momentos formativos e as trocas de experiéncias
como oportunidades para refletir sobre a sua prépria atuacao.

Podemos relacionar o que Gabriela afirmou aqui com uma perspectiva que encontra
ressonancia nas ideias de Formosinho (2009). O autor acredita que a formagédo continuada
deva ser tomada como uma acdo que compde o desenvolvimento profissional de forma
ampliada. Ele apresenta diferentes leituras para o que denomina desenvolvimento
profissional, no entanto a constitui sempre como sendo um “processo continuo de melhoria
das praticas docentes” que “pressupde a procura de conhecimento profissional pratico sobre a
questdo central da relagéo entre aprendizagem profissional do professor e aprendizagens dos
seus alunos, centrando-se no contexto profissional” (FORMOSINHO, 2009, p. 226).

No que explicita Bondia (2002), experiéncia e conhecimento® caminham juntos,
experiéncia como sendo o “que me passa”, € o saber da experiéncia se dando numa “relagao
entre o conhecimento e a vida humana. De fato, a experiéncia é uma espécie de mediacao
entre ambos”.

Em Arroyo (2008) encontramos uma relacdo com a ideia posta acima. O autor
descreve ainda a preocupacdo de fortalecer os professores — que aqui substituimos por
coordenadores - no seu “pensar-fazer, suas escolhas” por meio da qualificagdo docente, que
atualmente se consolida nos processos formativos pela troca de experiéncias. Esse
fortalecimento, que destaca o autor, é também ressaltado pela CP S6nia que afirmou serem as
trocas muito significativas em virtude de os coordenadores, discutindo com seus pares, terem
maior seguranca para realizar as intervengdes que séo necessarias.

Segundo Arroyo (2008) as trocas formam “redes de socializacdo e de registros” e

afloram algumas dimensoes:

Em primeiro lugar o professor se afirma como um profissional de praticas,
de escolhas. Entendemos melhor essa centralidade no cotidiano da escola e
de nosso oficio. Ndo que sejamos praticos aplicadores de receituarios, mas
recuperamos as praticas em suas dimensdes tedricas, politicas, éticas,

55 . . S . x .

O conhecimento segundo Jorge Larrosa Bondia carece de uma explicitacdo de sentido que ndo est4 atrelado ao
uso habitual da palavra, ou seja, como aquisi¢do/apropriagdo, mas com o sentido que se da a algo, numa relagao
que é estritamente individual.
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identitarias e, sobretudo educativas. Deixamos de ter uma visdo pobre da
escola e de nosso fazer. Recuperamos a a¢do educativa como acdo humana, a
escola como seu espaco e nds como profissionais de acoes, de intervenges e
escolhas permanentes. A reinvencdo do quotidiano, do mundo, da prética e
acdo-relacdo entre seres humanos onde sempre aconteceram processos
educativos e culturais (ARROYO, 2008, p. 151-152).

Os coordenadores, de maneira geral, citaram que essa troca de experiéncias ndo
poderia ser realizada com um fim nela mesma “um receituario”, mas o estudo sobre as
praticas, acompanhado do que muitas vezes chamaram de “embasamento teorico” teria que a
acompanhar. Por isso, a categoria de expectativas que denominamos neste texto de estudo
para aprimoramento/ampliar conhecimento aparece como uma das mais citadas pelos

coordenadores pedagogicos.

4.1.5 Estudar para aprimorar o conhecimento

Como vemos em Arroyo (2008) a recuperacdo da pratica docente por meio das trocas
de experiéncias — e, acrescente-se a pratica do coordenador - possibilita a aproximagdo com a
dimensdo teodrica que pode ser relacionada a formulacBes acerca do fazer pedagdgico
resultantes de pesquisas.

O contato sisteméatico com essas formulacdes tedricas na forma de estudo, quer seja na
perspectiva da andlise de textos diversos, quer seja na perspectiva da andlise das praticas
tendo como base os fundamentos presentes nessas teorias, foi apontado pelos coordenadores
pedagdgicos como relevante no sentido de que, o que se deseja, é, finalmente, aprimorar as
praticas.

O entender dos coordenadores pedagogicos referente a necessidade de estudo para
aprimoramento encontra ressonancia nas ideias de Veiga (2007) que, embora ressaltando a
pratica dos professores nos fornece a possibilidade de transpor seu pensar para a atuagdo do
coordenador pedagogico, quando afirma que:

[...] a prética profissional da docéncia exige uma fundamentagdo teérica
explicita. A teoria também é acdo e a pratica ndo é receptaculo da teoria.
Esta ndo é um conjunto de regras. E formulada e trabalhada com base no
conhecimento da realidade concreta (VEIGA, 2007, p. 35).

Forma-se aqui um movimento em que a pratica € analisada a luz de uma teoria, para
voltar-se novamente a uma pratica, s6 que dessa forma, mais aprimorada. Como se observa
em Veiga (2007, p.35), “a pratica é o ponto de partida e de chegada do processo de
formacgao”.

Na elaboracéo das categorias presentes neste trabalho, e posterior analise, levantamos

inicialmente duas hipéteses: uma pautada na ideia de que o estudo apontado pelos
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coordenadores pedagdgicos pudesse fazer referéncia a necessidade sentida naquele momento -
de inicio de formacdo e de inicio de atuagdo no cargo - de realizar estudo com vistas a seu
aprimoramento profissional; e a outra hipdtese era a de que o estudo, mencionado de forma
genérica nos instrumentos preenchidos pelos coordenadores sobre as expectativas néo fizesse
relagdo com o seu fazer profissional, mas sim com a possibilidade de atender & necessidade de
formagéo de um profissional reflexivo, que para se configurar como tal careceria de contato
com pesquisa e estudo.

Nas entrevistas realizadas com o objetivo de que os coordenadores justificassem a
mencdo que faziam sobre esse “estudo”, foi possivel observar que ambas as hipoteses
encontram ressonancia e que seria ainda possivel apontar uma terceira.

Assim, a categoria denominada estudo/para aprimoramento ampliar conhecimento
pode, a partir dos relatos dos coordenadores, ser abordada em trés aspectos:

- um relacionado ao tempo especifico para o ato de estudar e sua importancia — sem mencéo a
nenhuma tematica especifica;

- outro relacionado ao estudo como forma de compreensdo do papel e da profissionalidade do
coordenador pedagogico;

- e 0 terceiro referente ao estudo como forma de compreender as dinamicas que se d&o na
escola, com destaque ao desenvolvimento infantil e o que se refere ao trabalho com a infancia.

Para cada um desses aspectos os coordenadores elaboraram justificativas que, embora
partindo de aspectos diferentes, se voltaram para o mesmo fim: o aprimoramento da atuacédo
profissional - nem sempre destacando um ou outro aspecto, mas por vezes, combinando-os.

O coordenador Marcos, por exemplo, fez mencao a necessidade de contato com estudo
de textos como sendo um recurso para fomentar nos coordenadores a necessidade de
ampliacdo do proprio referencial tedrico, compreendendo-o como importante para a atuagdo
do CP. A coordenadora pedagdgica Vanessa concordou com essa afirmacdo, ressaltando que
aos coordenadores é importante desenvolver a postura de estudo como forma de incentivar,
inclusive os demais profissionais da unidade escolar, a desenvolverem a necessidade e o ato
do estudo.

Para os coordenadores acima citados, os encontros formativos coordenados pelos
orientadores pedagogicos cumpriram esse papel na medida em que forneceram referéncias
que precisariam ser retomadas no ambito das escolas, em virtude, muitas vezes, de no
momento dos encontros formativos ndo ser possivel o aprofundamento de algumas discussdes

pautadas nos textos que ali circularam.
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A coordenadora Leticia disse que a sua expectativa sobre o estudo se voltou para a
necessidade de leituras de autores que tratassem da questdo especifica da profissionalidade®®
do coordenador pedagogico, tomando-as como possibilidade de ampliacdo de discusséo e
ressignificacao do papel do CP.

Justificando a necessidade de estudo para aprimoramento voltado para a atuacgdo
especifica do coordenador pedagdgico, a coordenadora Leticia afirmou ainda que o estudo
sobre a funcdo de CP é importante para localizar no tempo e na histéria, a atuacdo do
coordenador o que faz com que compreenda melhor a sua constitui¢cdo, condicdo esta para
uma atuagdo mais consciente e comprometida.

Os encontros formativos assumiram, para 0s coordenadores pedagdgicos
entrevistados, uma dimensdo ampla. Ficou implicita no discurso desses CP a ideia de que a
formacdo continuada assume um carater complexo, com diferentes nuances que Véo,
conforme ja vimos aqui, desde a compreensao da propria funcéo, a aquisicdo de conhecimento
para a intervencdo junto ao grupo de profissionais que atuam nas escolas, até o tempo para
contato com literatura mais especifica.

A CP Vanessa afirmou que o conhecimento da teoria Ihe é essencial quando realiza as
intervencdes com os professores ressaltando que esse conhecimento traz maior credibilidade e
seguranca para a sua atuacdo junto aos professores que incide, inclusive sobre a prética que
desenvolvem. Assim, voltamos a afirmagdo de Veiga (2007, p.35), que indica a importancia
da formacdo adquirir uma perspectiva ao mesmo tempo teorica e préatica.

E possivel observar a amplitude da formacdo continuada quando observamos o
conjunto dos planos de acdo que delinearam os encontros formativos elaborados pelos
orientadores pedagdgicos. Podemos ver ali tanto o destaque a atuacdo especifica do
coordenador, quando o enfoque do plano se deu na discussdo da rotina de trabalho do CP,
quanto ao aspecto mais voltado para a compreensao do historico e complexidade da fungdo de
coordenador pedagogico, ou ainda, a proposta de discussdo sobre caracteristicas referentes a
infancia — @mbito da atuacéo dos coordenadores pedagdgicos.

Da mesma forma que a coordenadora Vanessa, a CP Sonia destacou em sua
justificativa tanto a necessidade de estudo sobre o que “¢ ser coordenador” condigdo segundo

ela, necessaria para dar maior seguranca ao CP, quanto a necessidade de estudar para

%6 0 termo profissionalidade adotado aqui é definido por Iria Brzezinski que falando sobre um grupo de pessoas
que desenvolvem um trabalho afirma que a profissionalidade ¢ “um conjunto de capacidades ¢ saberes

desenvolvidos no desempenho de suas fungdes, num determinado momento historico” (BRZEZINSKI, 2002,
p.10).
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compreender os aspectos do desenvolvimento infantil para melhor intervir junto aos
professores. Ela acrescentou ainda, que os momentos de formacgéo continuada junto aos OP se
constituiram oportunidades de tempo real de sistematizacdo de horario de estudo que, no
interior das escolas, devido as multiplas demandas, ndo € possivel organizar.

A andlise de algumas pautas dos encontros formativos com OP demonstra que 0s
textos de alguns autores foram discutidos, embasando, em alguns momentos formativos
reflexdes sobre os aspectos apontados pelos CP como sendo as expectativas que traziam para
0s encontros coletivos de formacao.

Tanto a coordenadora pedagdgica So6nia, quanto Vanessa valorizaram o estudo
atrelado ao publico que a escola atende, ou seja, afirmaram ser necessario o entendimento
sobre os aspectos do desenvolvimento infantil, também como forma de fundamentar as
intervencdes que realizam diretamente nos planejamentos e registros dos professores.

Os trés aspectos acima — tempo para estudo, compreensdo da profissionalidade do CP
e compreensdo das dinamicas e trabalho com a infancia - apareceram na fala da coordenadora
Gabriela, que afirmou que o espago da formagdo foi privilegiado para “ampliar horizontes”,
referindo-se dessa forma ao trabalho especifico do coordenador, e ressaltando que as
referéncias que foram ali apresentadas ultrapassaram os textos de autores. Ela disse ainda que
os videos, as imagens e outros recursos utilizados em dindmicas nos encontros formativos
forneceram esse referencial ampliado.

Gabriela justificou ainda, assim como Carla, que os subsidios teéricos utilizados nos
encontros formativos foram importantes para a compreensdo e validacdo das propostas
elaboradas pelos coordenadores pedagdgicos nos momentos de intervengdo junto aos
professores nas unidades escolares. A coordenadora pedagdgica Adriana legitimou essa ideia
quando apresentou sua justificativa em relacdo a essa expectativa de estudo para
aprimoramento ressaltando a importancia do referencial tedrico para a compreensdo da
realidade das escolas. Segundo ela, possibilita “fugir das abstra¢des, do discurso pautado
apenas no ideal”, principalmente porque este referencial tem se colocado de forma atrelada a
reflexdo da préatica pedagdgica o que sugere novamente, a compreensdo de que teoria e pratica
caminham juntas, e que ndo ha possibilidade de, num processo formativo, uma se sobrepor a
outra de forma hierarquizada nem tampouco dicotomica.

Analisando os planos de acdo dos orientadores pedagdgicos, bem como as pautas de
alguns encontros coordenados por eles, podemos observar que, os autores escolhidos para
referenciar as discussdes propostas nas reunides formativas mensais foram utilizados para a

discussdo tematica sobre a pratica do coordenador pedagogico - como é caso de Madalena
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Freire. Ainda que discutindo os instrumentos metodoldgicos dos professores, as ideias dessa
autora permitiram estabelecer uma homologia com a coordenacao pedagdgica quando aborda
as possibilidades de intervencdo, e a necessidade de estabelecimento de uma rotina de
trabalho. O mesmo ocorreu com a adogéo dos textos de Sénia Kramer que propde a discussdo
de temaéticas referentes a infancia.

Para auxilio na compreensdo sobre a complexidade da atuacdo profissional a discussao
sobre competéncia profissional foi pautada em autores como Machado (2009), N6voa (1992)
e Terezinha Azerédo Rios (2006). Os estudos da Fundacdo Vitor Civita (2011) trouxeram
para discussao a situacao atual dos coordenadores pedagogicos do Brasil.

Ainda que nem todas essas tematicas tenham sido abordadas em todos os grupos de
coordenadores pedagdgicos, houve uma avaliacdo positiva em relacdo a expectativa levantada
por eles. Como alguns explicitaram, as necessidades e as demandas de discussdes, bem como
as ansiedades inerentes ao inicio de trabalho no cargo de CP eram tantas, que todas as
discussdes propostas foram vélidas. Em todas elas os coordenadores puderam identificar
experiéncias que de alguma forma estavam vivenciando em suas unidades escolares, na
relacdo com o grupo de profissionais dali, com a propria organizacdo do seu trabalho e,

compreensdo da tarefa de coordenar.



152

Considerac0es finais

O delineamento desta pesquisa procurou resgatar alguns aspectos relacionados aos
focos que ela abrangeu, de forma que vimos expostos elementos tedricos referentes a
formacdo continuada, a Educacao Infantil e & coordenacdo pedagdgica de forma mais geral e,
também a forma como as discussdes e propostas decorrentes das diferentes teorias se
constituiram no municipio de Sdo Bernardo do Campo.

Esses elementos foram explicitados em virtude de serem estes 0s ambitos de
investigacdo aos quais a pesquisa se propos, uma vez que objetivou analisar em que medida a
formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos da educacdo infantil contribuiu para a
atuacdo destes profissionais.

Dessa forma, esses trés focos foram colocados em pauta em razdo do objetivo
desenhado e do entendimento de que os aspectos e algumas especificidades da formacao
continuada da educacédo infantil e da coordenacdo pedagdgica sdo as bases para a atuacao
consciente do coordenador.

Este estudo tomou como base algumas concepcdes que sintetizamos:

» aescola de educacdo infantil é local privilegiado para o desenvolvimento e aquisi¢do de
aprendizagens pela crianga, assim como se constitui em espaco de interagdes. Compactuando
com o que vimos em Nunes, Corsino e Didonet (2011), a crianca que atualmente frequenta as
escolas de educacdo infantil sdo sujeitos de direitos e por isso mesmo, 0 espaco escolar deve
primar por uma atuacdo que coloque a crian¢a como centro do processo educativo. A escola
de educacdo infantil deve assim, estar estruturada de forma tal que a crianca seja possibilitada
a interagdo com objetos e com outros sujeitos e vivencie ali, diferentes experiéncias que Ihe
coloque em contato com a cultura;

» a formacdo continuada é um campo necessario para que os profissionais entrem em contato
com a reflexdo sobre o seu fazer e, assim, possam aprimorar a sua atuagdo. Ela pode ser
concebida, conforme nos remete Gadotti (2008), como espaco de trocas, reflexdo,
experimentacdo, de forma que nela, o profissional da educacao encontre terreno propicio para
o0 debate da sua constituigdo profissional e sobre o que € especifico da sua area de atuacao.

» 0 coordenador pedagdgico é o profissional que atua no contexto escolar e tem como seu
foco de intervencdo a formagéo continuada de professores e a elaboracdo do Projeto Politico-
Pedagdgico. Adotamos o entendimento de Almeida, Placco e Souza (2011) segundo as quais
ao coordenador pedagdgico cabe articular, formar e transformar o contexto escolar, por meio

da atuacdo desenvolvida no coletivo escolar, e, na mesma medida, na especificidade e
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individualidade da atuagdo docente. A adogdo dessa concepgcdo implica a coordenagéo
pedagoOgica numa préatica que abarca a complexidade.

Procuramos também tecer, nesta pesquisa, um panorama da constituicdo desses trés
focos do trabalho no municipio destacado, para que pudéssemos identificar pontos de contato
entre a concepgéo geral, as discussdes, debates e estudos no ambito brasileiro e a forma de
interpretacdo local, em um determinado periodo histdrico.

Desde os anos de 1960 quando a educacdo infantil comeca a ser oficialmente
organizada em S&o Bernardo do Campo, a administracdo publica retne esforgcos no sentido de
direcionar a pratica dos professores, intentando alinha-la inclusive as legislagdes, conforme
vimos na Proposta Curricular do municipio mais recente datada de 2004, que retrata 0s
marcos legais aos quais 0 municipio se encontra submetido.

Ao delinearmos uma sintese das concepcdes que permearam o entendimento sobre
crianca, infancia e educacédo infantil no ambito geral e local, pudemos verificar 0s seguintes
pontos de contato:

» a visao assistencialista, a institucionalizacdo da crianca pobre pautada no cuidado e
supressdo de fragilidades, mas também a forma de superacdo da marginalizacdo de criancas
esteve presente na implantacao das escolas do municipio;

» a visdo de escola como preparacdo e pré-escola como requisito para uma fase posterior de
ensino (primario), norteou muitas das acdes implantadas no municipio que derivaram de
politicas publicas para superacdo do fracasso escolar;

» atividades de seriacdo, classificacdo foram a ténica do trabalho que tinha como pressuposto
a ideia da necessidade de maturacdo para o desenvolvimento, assim como estiveram também
demarcadas as préaticas que identificavam a crianga como uma semente a ser regada. Os
jardins da infancia, os profissionais denominados recreacionistas figuraram na histéria da
educacao do municipio;

» as atividades de exploragéo, as aulas-passeio (ainda que com outra nomenclatura), as rodas
de conversa, bem como a necessidade da compreensdo do processo de apreensdo do
conhecimento pela crianca sdo elementos identificados no percurso da pré-escola/ educagao
infantil de Sdo Bernardo do Campo.

Quanto a formacéo continuada, delineado o percurso histérico do municipio, pudemos
identificar:

» ao longo dos anos, a formagdo esteve voltada para o aprimoramento profissional colocando
em foco as acOes desenvolvidas pelos profissionais ajustando-as as determinaces e

orientagdes do municipio, ou melhor, da administracao que estava em vigéncia;
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» a forma de conceber a formacdo continuada imprimiu aos proprios educadores uma
concepgdo de formacdo voltada para a discussdo da pratica de forma a adequé-la as teorias
vigentes, o que se aplicou também a forma como os coordenadores pedagdgicos direcionam
as suas acdes formativas junto ao coletivo escolar em que se encontram inseridos;

» ocorreu a criacdo de uma equipe interna concursada para garantir o processo de formacéo,
ainda que representando a administracdo vigente. Assim, a SOT/EOT/Equipe da Secretaria
desempenhou papel importante na formacgéo continuada dos educadores da rede de ensino, ora
indicando as tematicas a serem discutidas, coordenando as a¢des, formulando os documentos
impressos para balizar as préaticas dos professores;

» cursos, palestras, seminarios, encontros entre professores, congressos de educacdo,
assessorias externas a SE, estudos de textos, elaboracdo de subsidios tedricos, documentos
validando praticas, foram algumas estratégias formativas organizadas para colocar 0s
educadores da rede de ensino em contato com as experiéncias desenvolvidas, bem como com
as teorias de cada momento historico;

» as diferentes teorias e concepgdes estudadas no municipio por meio da formacédo
continuada imprimiram diferentes modelos de estrutura e pratica na educacdo infantil de Sao
Bernardo do Campo.

A coordenacdo pedagégica, por sua vez, vem se configurando ao longo dos anos como
sendo responsavel pela formacdo continuada dos professores e pela elaboracdo e
implementacdo do PPP como vimos na literatura consultada e, no municipio local desta
pesquisa.

Identificamos assim, conforme afirmamos por diversas vezes, que a complexidade € a
caracteristica da coordenacgdo pedagdgica no que averiguamos no ambito geral, e também no
municipio de Sdo Bernardo do Campo, em virtude de diversos fatores:

» arecente instituicdo desse cargo que, ainda que nédo trouxesse fortemente o ran¢o da antiga
supervisdo ou da inspecéo, € encarada com tal, em alguns contextos escolares, uma vez que a
atuacdo dos coordenadores pedag0gicos provoca resisténcias aos professores;

» 0 amplo espectro da atuacdo dos coordenadores pedagOgicos que incide desde a
consciéncia do professor sobre quais as caracteristicas da sua profisséo, até intervencdes com
criancas e familias e a articulacéo da equipe gestora;

> as relagOes de poder que se instalam no contexto escolar na contrapartida da necessidade
de construcdo coletiva;

» a corresponsabilidade pelo sucesso das aprendizagens das criancas e a constituicdo de

parcerias com o0s professores;
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» a necessidade de compreensédo de seu papel e a construcdo de uma pratica que fortaleca as
relagbes de grupo, tanto no que diz respeito a seus pares coordenadores, tanto no que diz
respeito a equipe que coordena.

Esses pontos de contato ou de identificagdo como demonstramos acima, nos serviram
de referéncia para, como dissemos, localizar o panorama de atuacdo dos coordenadores
pedagogicos. Posteriormente entdo, nos detivemos ao levantamento e anélise de dados
coletados em diferentes fontes para analisar como a formacdo continuada dos CP foi
planejada e realizada no municipio de Séo Bernardo do Campo.

Apos, entdo, identificarmos convergéncias entre as concepgdes, as expectativas
escritas e as falas dos CP, os documentos e legislagdes que consultamos, entendemos que a
formacgdo continuada dos coordenadores pedagdgicos da educacdo infantil de 3 a 5 anos
realizada pela Secretaria de Educacdo nos anos de 2011 e 2012 ofereceu contribuicdes para a
atuacdo profissional na medida em que:

» propiciou discussdes acerca da profissionalidade dos coordenadores pedagdgicos que
abarcaram ndo apenas 0 aspecto relativo a compreensdo do seu papel como formador de
professores, mas também aspectos relacionados ao seu cotidiano e importancia de estruturar a
sua rotina diaria; necessidade de identificar demandas que realmente fazem parte da natureza
do seu trabalho; necessidade de articulagio com a equipe gestora da qual faz parte;
acompanhamento individual e especifico ao grupo de educadores (intervencdes nos registros,
planejamentos e relatorios elaborados pelos professores); elaboracdo e implementacdo dos
projetos politico-pedagdgicos;

» se constituiu como momento de reconhecimento da complexidade da sua atuacéo e ainda,
do coordenador pedagdgico como pertencente a um grupo — extra-escolar — cujos integrantes
possuem as mesmas davidas, angustias, questionamentos. Dessa forma, o sentimento de
pertenga necessario para imprimir maior seguranga ao seu fazer pedagégico, foi vivenciado.
Em alguns grupos foi também um momento de expressar as dificuldades do cotidiano escolar
em relagdo aos mandos da direcdo e a falta de aceitagdo as contribuicdes, aos novos olhares
qgue os CP trouxeram para as antigas praticas, o que provocou a discussdo cotidiana de
possibilidades de utilizacdo de estratégias para evidenciar essas contribuigdes;

» possibilitou a troca de experiéncias entre os pares no que se referia a: atuacdo no
acompanhamento a pratica pedagogica dos professores; estratégias de conducdo do trabalho
coletivo; compreensdo de seu papel como formador de professores; ampliacdo do referencial
tedrico acerca da educacdo infantil, formacgao de professores e profissionalidade do formador;

complexidade e especificidade do trabalho com a infancia; contato para ampliacdo do
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conhecimento do mundo das artes — indica¢fes de musicas, filmes e livros figuraram as pautas
de alguns encontros;

» evidenciou a necessidade da construgdo coletiva considerando as contribuicdes,
necessidades e dificuldades individuais no que diz respeito a construcdo e implementacdo de
um projeto politico-pedagdgico que prime pela participagdo ativa de todos os atores
(profissionais, familias, comunidade).

No entanto, sabemos que a transformacédo dessas reflexdes ocorridas, das discussdes,
dos confrontos entre teoria e pratica em uma pratica consciente e renovada pode levar algum
tempo, visto que os encontros formativos sao recentes e que demandam algumas outras acdes,
inclusive na estruturacdo da politica publica do municipio.

Sabemos ainda que as discussdes sobre a atuacdo docente, quer sejam com foco na
area de atuacdo, quer sejam referentes a estrutura da formacéo continuada, quer sejam sobre a
profissionalidade do coordenador pedagdgico demandam uma criticidade, o que nem sempre
é colocado em pauta.

Assim, identificamos também alguns problemas na formacdo oferecida, ainda que
reconhecendo que ela ocorreu em forma de encontros pontuais e espacados no tempo
cronoldgico, sendo essa questdo inclusive apontada pelos coordenadores pedagdgicos que,
mesmo avaliando bem a formacéo indicaram que a quantidade de encontros foi insuficiente
para a necessidade gque se colocava.

Dessa forma, destacamos como problematicas a serem enfrentadas/superadas:

» as orientacdes conforme a vigéncia da administracdo — muda a administragdo, mudam as
diretrizes o que causa, por vezes rupturas na forma de conceber a formacéo dos profissionais
da educacéo, tanto na forma, como na concepc¢ao;

» a dicotomia teoria x pratica esteve presente quando observamos movimento ora voltados
para a socializacdo de praticas, ora para o estudo e aprofundamento teérico, com a contratacdo
inclusive de assessorias externas, atualmente, sem a participacdo da equipe de orientadores
pedagdgicos, colocando-o0s a margem das discussdes sobre as diretrizes da politica publica da
educacéo;

» a dualidade caracteristica da atuacdo dos orientadores pedagdgicos que coloca 0s
profissionais em contato com teorias, organiza encontros formativos e subsidios que
viabilizem trocas entre os profissionais visando o seu aprimoramento, a0 mesmo tempo em

que representa a SE e, dessa forma a administracdo vigente;
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» acritica, a contrapartida, o questionamento das orientac6es foram muito timidos, o que n&o
colabora para uma visdo mais ampliada sobre o fazer tanto de coordenadores quanto de
orientadores pedagdgicos;
» 0 movimento dindmico de estudo das diferentes concepcbes imprimiu praticas aos
educadores, algumas obsoletas, mas que ainda sdo observadas em consonancia com as
diferentes tendéncias. Algumas conquistas foram alcancadas, no entanto, hd ainda um
percurso que implica a revisdo/estudo/tematizacdo de praticas que cologuem os educadores
em maior sintonia com os estudos criticos mais atuais;
» a pouca indicacdo sobre os estudos referentes a educacdo infantil € por isso, motivo de
estranhamento e preocupacgdo. A implantacdo do ensino fundamental de 9 anos provocou
mudancas importantes no contexto educacional. Os abismos conceituais entre educacdo
infantil e ensino fundamental se tornam assim mais evidentes. A concepcdo de 0 a 10 anos €é
anunciada nos documentos do municipio, mas até o ano de 2013 pouco se fez em relagdo a
1SSO;
» a discussdo sobre a coordenacdo pedagogica é realizada de forma restrita, néo
identificamos indicativos sobre a discussdo da a¢do coordenadora junto aos professores o que
poderia ser importante para a constru¢do de uma atuacao mais democratica e compreendida;
» a hierarquizacéo, relacdes de poder, aparecem citadas com a tendéncia de evitar conflitos,
quando eles, ao inverso, podem ser necessarios para a revisao de concepgoes e praticas;
» as intervencbes nos planejamentos dos professores realizadas pelos coordenadores
pedagdgicos sdo realizadas, por vezes, muito mais na perspectiva de questionar ou apontar
possibilidades de atividades junto as criangas, deixando em segundo plano os objetivos, as
finalidades das atividades. Assim, a discussdo sobre a pratica dos coordenadores pode
também acompanhar essa tendéncia.

Os aspectos apontados acima devem ser colocados em discusséo de forma mais
abrangente. Assim, essas problematicas nos fazem formular algumas questdes:
e A formacdo continuada realizada pelos OP poderia/deveria indicar a politica de formagéo
de profissionais do municipio ou ela também, como vimos em Freitas (2008), funciona como
reprodutora da inten¢do do poder publico, ou seja, nas palavras do autor, € uma forma de
“apenas implementar os detalhes™?
e A quase auséncia de discussdes sobre os aspectos historicos referentes a infancia, a
coordenacgdo pedagogica e a formagdo, ndo estaria imprimindo a formacgdo continuada dos
coordenadores um carater estritamente pratico, sem a compreensdo dos determinantes

historicos que originam inclusive algumas concepgdes e resisténcias, ainda que apoiadas na
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literatura educacional? A pouca discussdo sobre as dimensbes da profissdo docente néo
estaria, conforme aponta Vasconcellos (2007), contribuindo para alienacdo do educador?

e Por que as acdes formativas do municipio sdo descontinuadas uma vez que todos 0s
envolvidos — a SE, diretores escolares, coordenadores pedagdgicos e orientadores
pedagdgicos — reconhecem a necessidade da formacédo continuada devido a complexidade do
trabalho e da especificidade das faixas etarias atendidas? O “eterno recomegar” citado por
uma coordenadora pedagdgica também ndo esta caracterizando as a¢des da SE?

e Como é realizada a formacdo continuada dos orientadores pedagdgicos? Teriam eles
também espaco para discutir e colocar em pauta a sua pratica profissional como formadores
de formadores e representantes da SE? Que lugar efetivamente ocupam na rede de ensino?
Como entendem a sua profissionalidade?

e Em que medida as relagdes de poder manifestas explicitamente pela hierarquizacéo
institucional permitem, de fato, a exposi¢cdo das criticas e mazelas do sistema publico
educacional? Os profissionais se envolvem no fazer a mesma medida que questionam a sua
condicdo de educadores e o contexto da sua atuacdo? Onde € possivel reconhecer na
atualidade a escola preconizada por John Dewey que nos convida a pensar na democratizacao
da escola?

Entendemos que essas questdes abrem possibilidades para outras tantas investigagdes.
Naquilo que nos propusemos a pesquisar reconhecemos, como afirmamos acima, que a
formacdo continuada apresentou contribui¢fes a atuacdo dos CP. Entendemos, no entanto,
gue no dinamismo em que a educacao esta inserida, caberia um constante avaliar para de fato

transformar.
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Apéndices

1. Primeiro instrumento de coleta de dados

Instrumento de levantamento das expectativas 2011

Levantamento de expectativas dos Coordenadores Pedagogicos
Material a ser utilizado na Pesquisa de Mestrado em Educacdo da
Universidade de Sao Paulo

Linha de pesquisa: Didatica
Tema de investigacdo: A formacao do Coordenador Pedagdgico

Nome do coordenador:

Unidade Escolar:

Tempo de coordenacédo na escola: Data do concurso:

Data de ingresso na fungdo de CP na Rede:

Quais sdo as suas expectativas em relacdo a formacao que esta se iniciando?

Abril/ 2011
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2. Segundo instrumento de coleta de dados

Instrumento de retomada das expectativas 2012

Retomada das expectativas dos Coordenadores Pedagogicos
Material a ser utilizado na Pesquisa de Mestrado em Educacdo da Universidade de Sao Paulo
Linha de pesquisa: Didatica
Tema de investigacao: A formacéo do coordenador pedagogico

Nome do coordenador:
EMEB Permanece na escola do ano anterior?
Tempo de atuacdo em Sao Bernardo do Campo (anos e meses):
Tempo de atuagdo na Educacéo Infantil:

Retomando as expectativas por vocé levantadas em relacdo a formacdo que teve inicio em
abril de 2011, aponte abaixo:
a) Quais expectativas vocé mantém para a formagdo no ano de 2012?

(se necessario, escreva no verso da folha)
b) Quais expectativas vocé acrescenta para 2012?

(se necessario, escreva no verso da folha)

Vocé tem experiéncia anterior na coordenagdo pedagdgica antes do seu ingresso em S&o
Bernardo do Campo? () Sim ( ) Nao

Vocé gostaria/tem interesse de participar mais diretamente da pesquisa concedendo entrevista
sobre a sua atuacao/ experiéncia na coordenacdo pedagdgica? () Sim () Néo

Abril/ 2012
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3. Roteiro da entrevista

Roteiro da entrevista

A. Dados gerais do coordenador pedagogico:
1. Ha quantos anos vocé atua na area da Educacéo?

2. Qual é a sua formacé&o inicial? Ano de conclus&o.
3. Qual curso inicial para formacéo de professores voceé fez?
4. Vocé possui outros cursos de especializagdo/ pos graduagdo? Quais? Ano de conclusao.
5. Quanto tempo vocé tem de experiéncia como professor? Em qual nivel/ modalidade de
ensino?
6. Ha quanto tempo vocé atua na Educacéo Infantil?
7. Quanto tempo de atuacéo na escola em que esta?
8. Quantas turmas a escola atende?
9. Qual faixa etaria atendida pela escola?
10.  Possui turmas de periodo integral? Quantas?
. Eixo atuacao profissional
Qual €é o seu papel na escola?
Qual € o seu papel na equipe gestora?
Qual é o papel da equipe gestora?
Quiais tarefas vocé realiza no dia-a-dia?
Quantos professores vocé coordena?
Quiais sdo as suas maiores dificuldades?

O que vocé se tem colocado como desafios na coordenacdo pedagdgica?

O N o g B~ w D =W

Além da formacdo, que outros cursos/ formacéo especifica para discussao da coordenagdo
pedagdgica voceé participa ou ja participou?

9. Quais os ganhos de uma formacao especifica para coordenador pedagdgico?

10. Quem deve, na sua opinido, ser responsavel pela formacdo do coordenador
pedagbgico?

11.  Quais aspectos positivos vocé destaca no desempenho da coordenacao pedagogica?

12.  Quais aspectos negativos vocé destaca no desempenho da coordenagdo pedagogica?
13.  Vocé enfrentou dificuldades quando iniciou na fungdo de coordenador pedagdgico?
14.  Vocé superou as dificuldades? O que te auxiliou a supera-las? O que vocé acredita ser
necessario para supera-las?

C. Eixo avaliagdo da formagcéo realizada
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1. Como vocé caracteriza essa formacao? Ela é tedrica? Pratica? Como vocé a define?
2. O que mudou na sua atuacgdo profissional desde o inicio da formacdo no ano de 2011 até
agora?

. Em que medida essa formacao te auxilia na conducédo do seu trabalho?

. Se vocé néo tivesse acesso a essa formagédo em que outro local/ meio vocé a buscaria?

. H& ganhos na discusséo entre pares para a pratica da coordenacdo pedagogica?

3

4

5

6. O que vocé atribui como sendo mérito da formacéo?

7. Quais ganhos vocé apontaria da formacdo para a sua atuacdo?

8. Como a formacdo melhor subsidiaria a sua pratica?

9. Como vocé analisa/ acredita ser a sua participacdo na formacgao?

10. Existe algum ganho no fato de a formacéo ser realizada por profissionais da Secretaria de
Educacdo?

11. Existem aspectos negativos da formacdo realizada por profissionais da Secretaria de
Educacéo?

D. Eixo papel da formacéao realizada

1. O que vocé quis dizer com troca de experiéncia, socializacao de praticas, fortalecimento do
grupo...?

2. A formacdo tratou de discutir quais temas? As tarefas diarias da coordenacdo foram foco
de discussao?

3. No primeiro instrumento vocé apontou como expectativa a/o (citar). Por que voceé retirou
esse item do segundo instrumento? Ele foi contemplado na formagdo? Qual/is outro(s)
motivo(s)?

4. Por que vocé acrescentou essa categoria (citar)?

5. Em sua opinido, qual é o papel do formador desse grupo de coordenadores pedagdgicos?
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ANexos

1. Planos de trabalho dos OP 2011 e 2012

Plano de acdo dos OP — 2011

Plano de Trabalho OP 2011
Justificativa geral:

A equipe de orientacdo pedagdgica da Educacdo Infantil projetou o trabalho para 2011
visualizando como necessidade premente estruturar um plano de ac¢do garantindo a discussdo
sobre os principios de atuacdo desses(as) profissionais, considerando as diretrizes e
indicadores de qualidade da educacéo, consolidando referéncias para o trabalho dos (as) OPs,
criando parametros comuns de agdes, intervencdes e concepgdes formativas. Essa medida
almeja a fundamentacdo da acdo desenvolvida considerando 0S mesmos pressupostos
filosoficos, pedagogicos e as diretrizes da SE.

Os (as) orientadores(as) pedagogicos (as) da educacdo infantil tém observado nos
percursos de acompanhamento as escolas a necessidade de melhoria da relacdo entre as
equipes escolares e as familias, na perspectiva da articulacdo entre as mesmas na elaboracao
e desenvolvimento do PPP, pois os patamares de didlogo mostram-se ainda incipientes.
Verifica-se, portanto, a necessidade de avaliacdo da concepcao de formacdo e acolhimento
presentes nos espacos destinados a estas articulagdes e pretende-se indagar os motivos dos
distanciamentos da efetiva participacdo e dialogo entre os diferentes segmentos e consequiente
predominancia de decisdes e encaminhamentos efetuados pelas equipes gestoras, de forma a
provocar questionamentos, instigando novas relacées.

Considera-se também que um observavel primordial deste trabalho se configura diante da
antecipacdo das faixas etarias matriculadas na educacdo infantil, provocando o
aprofundamento do olhar pedagdgico, assim como a escuta sensivel e didlogo com as equipes,
ressaltando a necessidade de avaliar o trabalho desenvolvido nas unidades escolares com foco
nas propostas pedagogicas para a garantia da pedagogia da infancia de 0 a 6 anos. Muitas
praticas tém se mostrado em dissonancia com as necessidades dessa faixa etaria, o que
desperta ateng@o e acompanhamento de nossa parte.

Objetivo geral:
-Qualificar as acdes propostas nas unidades escolares na perspectiva da democratizacédo
das relagdes e melhoria nas propostas pedagogicas considerando as criangas em
desenvolvimento integral e seus multiplos saberes, analisando a qualidade do
atendimento da educacdo infantil — pardmetros e principios nos quais se baseiam as
acoes a fim de subsidiar as reflexdes.
Conteudos levantados:
- relagGes democréticas:
e Conselho de escola- fortalecimento
e Reunido com pais e participacdo de familias em espacgos decisorios
e Concepcao de Adaptacdo/ acolhimento: (praticas das escolas como, por exemplo,
guloseimas dadas na semana de adaptacéo ou atividades para a crianga levar para casa,
ficha de levantamento de dados e entrevistas as familias, presenca ou ndo de familias
nos primeiros dias e observacao da atuacao da propria SE em relagéo as orientagdes, e
consideracdo do percurso das unidades escolares, etc).
e Concepcao da escola laica; concepc¢éo de festividades e comemoragdes, preservando e
criando cultura (Atividades com as familias - Sabados letivos; Dia do brinquedo e
comemoracdes de aniversarios.)
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-infancia de 0 a 5 anos (completando 6 ate o final do ano):
e Contetdos de 0 a 3 que dizem respeito a todos, havendo necessidade de buscar
articulagcdes com 0 a 5, buscando referéncias comuns para o trabalho orientador dos
OP em 2012:
-Atendimento a faixa etaria de dois anos integral em EMEB de 3 a 5 anos;
- Criancas de 2, 3 anos nas escolas no semi e no parcial,
- Presenca de auxiliares e auxiliares volantes em todas ues;
- Ano de reestruturacdo desta faixa etaria com o ingresso de dois professores por sala,
ampliacdo da carga horéria, organizacdo dos espacos e reestruturacdo da rotina.
Mudangas significativas no quadro de funcionarios e horario de atendimento
implicando diretamente na rotina desta faixa etéria.
e Articulacdo para o trabalho dos professores 40 horas.

Articulacdo com auxiliares para planejamento, observacao e registro.

Rotina para alimentar e trocar.

Organizacéo do espaco.

Cuidado e higiene com materiais (colch&o, lencol, brinquedos).

Talheres e refeicoes.

Uso de cadeirfes e bergos.

Como as criangas aprendem — interagdes, propostas, materiais.

Falta de funcionarios.

-Intervencdes formativas nos instrumentos metodoldgicos

e Qualificacdo da avaliacdo (via relatérios de aprendizagens) e do planejamento:

- Funcéo dos relatorios — articulacdo da avaliacdo com planejamento/ planejamento do
periodo de adaptacéao

- Necessidade de registros sistematicos para organizar planejamentos e relatorios de
aprendizagem

- Autoria do professor escritor e revisor de texto

- Parametros comuns para intervencoes

- intervencgdes possiveis na rotina (organizacdo de materiais, espaco e tempo) e
infraestrutura das unidades escolares, ajudando a pensar em alternativas para a realizacéo
do trabalho pedagogico.

Estratégias

e Acompanhamento da semana de adaptacdo e reunido com familiares: ambiglidades
de procedimentos (discurso pautado na autonomia e agdes baseadas no controle);
acOes contraditérias pautadas na cultura escolar, mais do que nos principios que
deviam basear as acoes;
Idas semanais as escolas, com focos na gestdo democratica;
Socializacao dos planos e acdes;
Socializacao das estrategias de trabalho com equipes gestoras;
Plano de formagéo para CP com base na formacéo ja elaborada.
- Retomada do plano de formacdo estruturado pela equipe em 2009. Concepcéo e
principios da formagdo, espacos formativos, articulagdo com PPP e equipe gestora,
papel do formador — Identidade, levantamento de necessidades formativas, leitura,
analise de devolutivas dos registros das escolas — PPP, instrumentos metodoldgicos do
professor e do coordenador — observacédo, coordenacao dos espacgos formativos.
- Adequacdo dos conteldos aos subgrupos (instrumentos metodoldgicos — relatorios,
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registros de acompanhamento)
e Plano de formacé&o das reunides com equipes gestoras
- Implicacéo de diretor e PAD nas questfes pedagogicas das escolas.
- Democratizacao das relagdes

Rotina de trabalho dos OPs:
e Dias resguardados na rotina para planejamento e avaliagdo do trabalho realizado além
do acompanhamento as escolas, reuniées com gestores e/ou CPs
e Tempo para a leitura prévia de documentos, textos e preparo de material para
discussdo nas reunides de OPs de forma a minimizar tempo com avisos e informativos
e qualificar as discussoes.
e Reunides com chefias e assessorias

Referéncias Bibliogréaficas
Suely Amaral Mello — textos da p6s graduacéo
Miguel Arroyo- textos

Elvira Souza Lima - textos
Pardmetros de Qualidade da Educacéo Infantil (MEC) — disponivel no site MEC
Fundamentos da Educacéo Infantil — Zilma de Moraes (livro)
Rotinas na Educacdo Infantil — Maria Carmen Silveira Barbosa - livro e subsidios para

DCN

Qualidade Na Educagéo da Primeira Infancia- Dahlberg, Moss e Pence. (livro)

Demandas formativas 2011

Para equipes gestoras:
Diretores meio periodo quartas/ 1x més dia todo
Formacao sobre conselho de escola e APM (Secretaria)
Africanidades - quintas semanais
Reunido mensal com chefia
Ler e Escrever - compacto/adequacao para o infantil

Para OPs

Formacdo — CEDUC- propostas de organizacdo de espacos, as segundas feiras

AEE- acompanhamento

Reunido dia 28 , segunda a tarde sobre o Fluxo do AEE — havera apresentacdo para
OPs Infantil e Fundamental, diretores e havera demandas com técnicos e OPs — como ficam
as escolas polos? Projetos. MEC- publicagdes- Seesp tem material- entrar para ler

Demandas Demanda de Demanda para Demanda para a chefia
formativas para as acompanhamento reunido com
OPs equipes gestoras
Relacéo entre | -conselho de escola | Demanda das CPs- | -gestdo democratica-

equipes escolares e |— 0 que €| manejar plano de

familias (gestdo | participacao; formagéo; assumir

democratica- o que | atribuicdes; seu papel na | -articulacdo com o
é participacdo; a | decis0es; coordenacao; setor da APM (serad
familia como ordem | -Festas, desenvolver  seus | realizada acao
simbdlica- creche e | comemoragdes instrumentos formativa com  as
familia uma | eventos; metodoldgicos escolas)

parceria -Principio da | formativos.
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necessaria.-
comunidade da
Claire)

Conversar com a
Claire.

Como as criancas

aprendem
(interacdes,
propostas e
materiais)- As
propostas

pedagdgicas
considerando as

mudancas no
atendimento (faixas
etarias) e

intencionalidade

GT Cuidar e Educar
GT Integral

laicidade;
-concepgéo de
familia e
comunidade;
-adaptacao e
acolhimento.
-acompanhamento
da CP aos alunos
com n.e.e.

Reunides com os

CPs (papel,
concepgéo e
estratégia de
formacdo...) pensar
em reunifes que
tenham

desdobramento na
escola e que o elo
com o diretor e

PAD possa
acontecer nas idas
as escolas).

Trios ou duplas de
OPs

Tarefas conjuntas
com o trio/dupla
gestora
(desdobramento na
escola, com a ida
da OP.)

Reunibes
relacionadas com
os GTs —cuidar e
educar e parceria
com a salde sobre
procedimentos.

-adaptacao/acolhimento
(reunido em parceria
com OP — retomando
aspectos abordados na
sintese avaliativa com a

chefia - acao
secretarial)

-fazer parcerias com
Assistentes Sociais
-discusséo sobre
relatorios de
aprendizagem/
acompanhados  pelas
CPs

Plano de acdo dos OP — 2012

Justificativa geral:

A equipe de orientacdo pedagogica da Educacgdo Infantil projetou o trabalho para 2012
considerando as diretrizes e indicadores de qualidade da educacdo infantil, consolidando
referéncias para o seu trabalho, criando pardmetros comuns de acdes, intervencbes e

concepcgodes formativas.

As orientadoras pedagodgicas da educacdo infantil tém observado no percurso de
acompanhamento as escolas a necessidade de melhoria da relacdo entre as equipes escolares e
as familias, na perspectiva de uma gestdo democratica, investigando os motivos dos
distanciamentos da efetiva participagéo e didlogo entre os diferentes segmentos e consequiente
predominancia de decisdes e encaminhamentos efetuados pelas equipes gestoras, de forma a
provocar questionamentos, instigando novas relacoes.

Considera-se tambem, para efeito da elaboracdo deste plano a sintese das avaliagOes
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realizadas ao final do ano de 2011 e a indicacdo de discussdo que a antecipacao das faixas
etarias na educacdo infantil traz com a necessidade de retomar contetidos como: concepcao de
infancia, desenvolvimento infantil, direito a infancia, assim como resgatar e ampliar a escuta
sensivel e didlogo com as equipes, ressaltando a necessidade de avaliar o trabalho
desenvolvido nas unidades escolares com foco nas propostas pedagdgicas para a garantia da
pedagogia da infancia de 0 a 6 anos. Muitas praticas tém se mostrado em dissonancia com as
necessidades dessa faixa etaria, 0 que desperta atencdo e acompanhamento de nossa parte.
Muitos tedricos tém trazido para nossa reflexdo uma concepc¢éo de escola da infancia na qual
as atividades sdo vivéncias e experiéncias com os elementos da natureza e com o0s objetos da
cultura.

Outro aspecto levantado é a continuidade da formacdo dos coordenadores pedagdgicos
quanto a seu papel de formador, ampliando as referéncias formativas para uma atuagéo cada
vez mais qualificada. H& ainda que se considerar a recente contratacao de diretores de escola,
que carecem de uma formacdo que lhes subsidie no trabalho nas unidades e, também, o
apontamento realizado por diversas equipes gestoras sobre a necessidade de retomar
encontros formativos que discutam a préatica das escolas e que ndo serdo contemplados pela
assessoria, como por exemplo, a discusséo sobre PPP.

Nesse sentido as reunides formativas terdo em cada grupo de OP uma sistematica
diferenciada em virtude dos diferentes momentos e necessidades de cada equipe. As reunifes
formativas com CP serdo realizadas por todos os OP e as com diretores serdo realizadas
conforme a necessidade do grupo.

Desde 2011, ano em que iniciamos a assessoria, estamos vislumbrando a potencializacéo
dos conteudos abordados, acompanhando as leituras as tarefas e o trabalho pratico das equipes
escolares. Por isso acreditamos ser também necessario garantir na rotina dos OP momentos
para retomada das discussdes afinando nossa compreensdo, debatendo e desenvolvendo a
argumentacao para tragarmos encaminhamentos mais comuns nas escolas.

Objetivo geral:

Qualificar as agdes propostas nas unidades escolares na perspectiva da melhoria nas
propostas pedagogicas considerando as criancas em desenvolvimento integral, seus
multiplos saberes e o papel das familias no contexto escolar.

Contetdos:
1- Relagbes democraticas
e Fortalecimento do Conselho de Escola;
e Reunides com pais e participacdo das familias em espacos decisorios;
e Concepcao da escola laica: festividades e comemoragfes, preservando e criando
cultura (atividades com as familias; sdbados letivos).

2- Infancia de 0 a 5 anos
e Conteldos de 0 a 3 que dizem respeito a todos, havendo necessidade de articular 0 a 3
com 3 a 5, buscando referéncias comuns de acordo com as necessidades para o
trabalho dos OP:

- Atendimento a faixa etaria de dois anos em periodo integral em EMEB de 3 a 5 anos;
- Turmas de infantil 2 em EMEB de 3 a 5 anos, no parcial e no integral (semi);

- Presenca de auxiliares e auxiliares volantes em todas as UEs;

- Carga horaria dos professores - 1/3 para formacéo;

- Continuidade das discussdes iniciadas com a reestruturacdo no atendimento de 0 a 3




176

anos:

Ingresso de dois professores por sala

Ampliacdo do horario de atendimento

Articulagdo para o trabalho dos professores 40 horas

Avrticulacdo com auxiliares para planejamento, observacao e registro

Rotina para alimentar e trocar

Organizacdo do espaco

Cuidado e higiene com materiais (colch&o, lencol, brinquedos)

Talheres e refeicbes

Uso de cadeirBes e bergos

Como as criancas aprendem — interacdes, propostas, materiais

Falta de funcionarios

e Rotina da educacdo infantil - propostas pedagdgicas que ndo consideram o
desenvolvimento humano na faixa etaria que atendemos: 0 a 5 anos (as interacdes, as
propostas, 0s espacos e 0s materiais), dia do brinquedo e festa de aniversario (praticas
muitas vezes cristalizadas e sem reflexdo por parte da equipe escolar,....)

AN N NN N N N U N NN

3- Intervencg6es formativas nos instrumentos metodolégicos
e Qualificacdo da avaliacdo — desde o planejamento do professor, registros sistematicos,
professor como escritor e revisor de texto e funcdo dos relatérios (articulagdo com
planejamento, interlocucdo com familias e outros professores, etc.)

4- Infraestrutura das unidades escolares
e Encaminhamentos de ordem administrativa por parte das equipes gestoras e reflexdo
sobre as possibilidades de adequagBes temporarias na rotina e espaco escolar.
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Estratégias Conteados

Acompanhamento as escolas Relacgdes democraticas, propostas
pedagdgicas, reorganizacdo (carga horaria
dos professores) do atendimento nas
creches, intervencbes nos instrumentos
metodoldgicos, acompanhamento da

professora de AEE pela CP
Estudo coletivo semanal (nos HTPC e em Estudo sobre os Parametros de qualidade da
meio periodo da quinta-feira) educacdo infantil; Diretrizes curriculares e

Indicadores e conteddos da assessoria
Maonica e Suely

Discussdes pontuais nos HTPCs da equipe Relacdes democraticas, reorganizacdo do
de orientagéo atendimento nas creches, intervengdes nos
instrumentos  metodoldgicos, dia do
brinquedo e festa de aniversariantes.

ReuniBes com as CPs — papel do formador. | Concepcdo e principios da formacao,
identidade, agdes e rotina do coordenador:
plano de formacdo, espacos formativos,
articulacdo com PPP e na equipe gestora,
levantamento de necessidades formativas,
leitura, analise de devolutivas dos registros
das escolas, instrumentos metodoldgicos do
professor e do coordenador.

Reunido com equipes gestoras (conforme PPP, apropriacdo das fungdes inerentes ao
necessidade apontada pelo OP) cargo, articulacdo dos contetdos trabalhados
em assessoria, documentos oficiais.

Referéncias:

BARBOSA. Maria Carmen Silveira. Por amor e por for¢ca — Rotinas na Educagéo
Infantil.(tese de doutorado). Campinas, 2000.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil. Ministérios da
Educacdo. Secretaria da Educagdo Bésica. Brasilia. 2010.

BRASIL. Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil. Ministérios da Educacéo.
Secretaria da Educacdo Basica. Brasilia. 20009.

BRASIL. Parametros Nacionais de Qualidade para Educacéo Infantil. Ministérios da
Educacdo. Secretaria da Educagdo Bésica. V. 1 Brasilia. 2006.

BRASIL. Parametros Nacionais de Qualidade para Educacéo Infantil. Ministérios da
Educacdo. Secretaria da Educagdo Bésica. V. 2 Brasilia. 2006.

DAHLBERG, Peter. MOSS, Peter. PENCE, Alan. Qualidade Na Educacéo da Primeira
Infancia. Porto Alegre: Artmed. s/d.

OLIVEIRA, Zilma Ramos. Educacdo Infantil: Fundamentos e Métodos. Sdo Paulo:
Cortez, Col. Docéncia em formacéo. s/d.
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Textos de:
Suely Amaral Mello
Miguel Arroyo
Elvira Souza Lima




2. Instrumento de coleta de dados — Orientadores Pedagdgicos

Instrumento de Dados dos Orientadores Pedagdgicos
Material a ser utilizado na Pesquisa de Mestrado em Educacgdo da Universidade de S&o
Paulo
Linha de pesquisa: Didatica
Tema de investigacdo: A formacéo continuada do coordenador pedagdgico

Dados gerais:

a) Nome do Orientador:

b) Tempo de atuacdo em S&o Bernardo do Campo:

¢) Tempo de atuacdo na Educacao Infantil:

d) Tempo de atuacdo como Orientador Pedagogico:

e) Tempo de atuagdo como Orientador Pedagdgico da Educacéo Infantil de 3 a 5 anos:

f) Funcdo/cargo anterior ao ingresso na orientacdo pedagogica:

Questdes:

1 — Qual é, em sua opinido, o papel da equipe gestora na escola?

2 — Qual é, em sua opinido, o papel do coordenador pedagogico?

3 — Como vocé compreende o papel da formagdo continuada dos coordenadores

pedagdgicos?

4 — Como vocé entende o papel do orientador pedagdgico em relacdo a formagéo
continuada dos coordenadores pedag6gicos?

5 — Quiais sdo os aspectos positivos do trabalho com os coordenadores pedag6gicos?

6 — Quais aspectos negativos/dificuldades do trabalho com os coordenadores

pedagdgicos?

179
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3. Planos de acao dos OP para formacéo dos CP

Plano de A¢do A

PLANO DE ACAO - 2011
Orientadoras Pedagdgicas: E.M., M.H.E.R. e M.F.
Publico: 18 coordenadoras pedagdgicas.

Justificativa

Nos grupos de escolas temos constatado que as Coordenadoras Pedagogicas que
ingressaram na rede em 2010 tem pouca ou nenhuma experiéncia no trabalho de coordenagéo.
Diante desse panorama a troca de saberes e experiéncias do cargo de coordenacdo séo
imprescindiveis nesse momento, mesmo para as que ja tém alguma experiéncia, no sentido de
ampliar seus saberes. O foco de discussdo serad o plano de formacao, que se configura como o
desafio maior deste grupo, na visao das OPs, durante 0 acompanhamento das CPs nas escolas,
e também por possibilitar discusséo e aprendizagem sobre diversos aspectos da formacéo.

Objetivos

v" Fortalecer o papel da Coordenadora Pedagdgica;

v" Articular as concepcbes de ensino-aprendizagem da rede de ensino e de formacdo
continuada com as préaticas formativas da Coordenadora Pedagogica;

v" Ampliar os observaveis em relacdo a leitura de necessidades formativas na construcdo do
plano de formagéo;

v" Ampliar as referéncias sobre formacdo continuada e estratégias formativas;

v" Socializar as diferentes possibilidades de articulacdo na equipe gestora para ampliar as
referéncias e aprimorar as praticas (plano de acdo, organizacdo da rotina, e instrumentos
metodoldgicos);

Conteudos

v" Concepcao de ensino aprendizagem e de formacdo continuada;

v" Construcdo da identidade da Coordenadora Pedagdgica;

v" Articulacdo na equipe gestora;

v" Instrumentos metodolégicos da equipe gestora;

v" Elaboragédo do plano de formacéo:

1. Leitura de necessidades.

2. Espacos formativos — HTPC, Reunido Pedagdgica, acompanhamento dos instrumentos
metodoldgicos do professor.

3. Estratégias formativas — observacdo em sala de aula — devolutiva de registro — intervencgéo
no trabalho pedagdgico.

Observacgdo: as discussdes sobre articulagcdo na equipe gestora, realizadas em trés reunies
com as equipe gestoras e OPs.

Avaliacdo do plano

No final de cada encontro, no acompanhamento da atuacdo das Coordenadoras Pedagdgicas
nas escolas quanto aos conteudos trabalhados, e no final dos encontros com as observaveis
das participantes.
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Plano de A¢do B

PLANO DE ACAO - 2011
Orientadoras Pedagdgicas: M.L.F.S.
Publico: 5 diretores, 3 assistentes de direcao e 5 coordenadores pedagdgicos

Resgatando sonhos e necessidades com as cores de 2011...
Ao retomar a avaliagdo de 2010, destaco um dos pontos que j& chamavam atencdo
para o trabalho em 2011:
“As observacdes e registros com foco nos planos de formacdo ficaram
comprometidos com as saidas subsequentes das CPs das unidades escolares
para a formacdo feita com a FAFE, entre outras saidas. Algumas delas
conseguiram se envolver mais, eu diria nas escolas menores, pois as escolas
grandes tém demandas grandes também. Foi unanime o pedido para uma
formacdo com as OPs sobre instrumentos formativos com as CPs, ja elaborada
para a formacéo inicial em 2010, que ndo ocorreu por causa da formacdo da
FAFE. Indico para 2011 a formacéo especifica com os CPs em 2011, ja que 0s
diretores e PADs estardo na p6s-graduagdo.” (relatério final- OP, 2010).
Este serd um dos pontos de investimento formativo decidido em grupo de OPs e Chefias, em
consonancia com os indicativos de 2010, reafirmado pelo grupo de orientadores e suas
avaliacbes de 2010. Cuidaremos de aspectos vinculados as necessidades apontadas pelos
coordenadores pedagogicos alinhavados com os indicativos da orientacdo pedagogica para
promover a reflexdo sobre o papel do coordenador como formador refletindo sobre seus
instrumentos metodologicos e sobre as praticas pedagodgicas observadas e problematizadas
por eles. O que estes instrumentos nos revelam de concepcdes e possibilidades de
intervencdes no trabalho pedagdgico? Como aprimorar os préprios instrumentos e 0S espacos
formativos nesta perspectiva?
Assim teremos as pedagogias repensadas a luz da pedagogia da infancia, atraves do olhar dos
coordenadores e seu papel frente as mesmas. Havera a intencdo de aliar os olhares do trio
/duplas gestoras para instrumentos e seu uso em prol de uma préatica pedagdgica mais afinada
com as criangas, seu lugar no projeto politico-pedag6gico, nos projetos didaticos, nas
propostas e avaliacfes cotidianas, na revelacdo de saberes, nas expressdes de suas multiplas
linguagens. O que percebemos destas linguagens e como as revelamos? Quais intervengdes
dos formadores tém ajudado a construir formas mais aprofundadas do olhar para as
aprendizagens?
“Outra forma de olhar os relatorios de aprendizagem foi procurando
focar o contetido do plano de formacéao da escola, além das intervengdes
na elaboragdo do proprio instrumento. Aqui a linguagem, a mdsica, a
arte, a educacéo inclusiva e a valorizagdo da crianga como protagonista
principal da acdo educativa e sua aprendizagem em multiplas
linguagens foram observados.” (relatorio final- OP, 2010).
Nossos olhares irdo se cruzar em momentos avaliativos das aprendizagens das criancas e dos
educadores. Precisamos ajudar os CPs a manterem na rotina momentos para observar, olhar,
sentir e pensar sobre 0 que captaram, como expressaram nos momentos de avaliacdo das
reunides de 2010:
“Precisamos ousar e pensar numa outra forma de organizagdo da escola
que dé conta do apetite dos nossos pequenos ou da falta dele...”; “rever
atividades e coordenacdo de grupo mais diretivas e/ou espontaneistas”;
“rever os tempos de espera nas diversificadas, self-service e circuitos.”
“Outro momento que tem precisado de nossa intervengdo diz respeito
ao uso da televisdo. Embora reconhe¢camos a importancia dos recursos
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audiovisuais no trabalho pedagodgico, avaliamos que estd sendo
frequente a sua utilizagdo como mero entretenimento”, “qual é o
espaco destinado as histdrias, as artes visuais, ao movimento e a
musica?”. (relatorio final de reunido com equipes gestoras 2010).
As propostas pedagogicas da Educacédo Infantil precisam considerar a crianga como centro do
planejamento curricular, seu brincar, imaginacdo, fantasia, desejos, aprendizagens,
observacdes, experimentacOes, narrativas, questionamentos e construcdo de sentidos sobre a
natureza sociedade, produzindo cultura o que nos inspira o trabalho e alimenta nosso
compromisso com a infancia. (DCNEI).
Uma preocupacdo imprescindivel foi revelada nas reunides de 2010 frente aos tempos de
construcdo de conhecimento. O respeito aos tempos de construcdo com apoio e intervengoes:
“Os planos de formagdo pensados no inicio do ano também precisam
ser flexiveis, o grupo muda e as necessidades também. N&o se pode
impor um prazo fixo para que todos se apropriem das discussoes e as
coloquem em pratica.” (relatério final de equipes gestoras, 2010).
“O grande desafio do PPP ¢é considerar o tempo desta crianca que
recebemos, é redirecionar o trabalho a ser desenvolvido, conhecer de
fato esta crianga, para que possa estabelecer uma linha de trabalho, que
ndo aprisiona, mas amplia conhecimentos, promove aprendizagens,
respeitando a diversidade e o “tempo” de cada um.” (relatério final de
equipes gestoras, 2010).
O grupo no final de 2010 se propés a provocar rupturas no curriculo, a focar as aprendizagens
e as experiéncias das criancas; rever a aceleracéo e dociliza¢do dos corpos e mentes na rotina;
a firmar o compromisso com a crianga do PPP, com a afetividade e liberdade, desenvolvendo
uma nova governabilidade; reconhecer -se infantes e inacabados... Isto também nos alimenta
para 2011:

“Ler o mundo com os olhos limpos, dar um novo sentido. E preciso
gestos de ruptura, olhar devagar, escutar e pensar devagar, indagar
nossas certezas.” (Marta R. Paulo da Silva)
Vérios foram os pontos destacados para as intervencdes em 2011, e ao olhar para eles
precisamos nos perguntar quais fazem sentido de serem percorridos e qualificados em 2011?
“Devemos considerar dentro da rotina os aspectos qualitativos sobre 0s
quantitativos, levando em consideracdo o processo da aprendizagem,
qualificada com uma transposicdo e sequéncia didatica cada vez menos
fragmentada. “ (relatorio final de equipes gestoras, 2010).
Podemos retomar e analisar as afirmacfes das equipes gestoras que j& faziam parte deste
agrupamento em 2010: “A rotina deve ser organizada de maneira que contribua para a
construcdo de vinculos e de aprendizagens, no entanto, é dever da escola procurar diminuir a
fragmentacdo entre a proposta de uma atividade e outra, procurando interliga-las.”
“Concordamos com a autora Celia Serrdo quando ela diz que: Com frequéncia, deixamos de
criar situacdes e de prever momentos durante os quais as criangas sejam convidadas a tomar
decisOes, a dar sugestdes, a buscar solugdes para problemas e a fazer sozinhas aquilo de que
j& sdo capazes. Temos subestimado a capacidade de nossas criangas e deixado de propor
situacOes desafiadoras, nas quais elas possam por em jogo tudo o que sabem e avancar em
seus conhecimentos...” . “A escola como centro de convivéncia e relagdes deve priorizar o
tempo na elaboracdo e execugdo do PPP como um aliado na conquista de conhecimentos e
aprendizagens. “Com certeza, nos precisamos constituir novas posturas e encaminhamentos
para esse atendimento. Assumir formas de governo que possibilitem novos olhares e escutas
as criangas.” No PPP de 2011, novos investimentos serdo possibilitados ao contexto escolar.
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O Coordenador Pedagdgico instigando e abrindo possibilidades...
Observando momentos e registrando as marcas que esta formacao deixara, poderemos colher
frutos bons e sabororos... pensar, repensar, remexer... Um grande moinho de pensamentos e
cenas da pratica pedagdgica junto as criancas e educadores pode ser uma boa imagem para
esta empreitada!l
Resgatando as belezas das discussdes de 2010, podemos perceber o interesse em melhorar o
trabalho pedag6gico contando com o olhar atento dos gestores, em especial dos
coordenadores que desabrocham seus talentos em universos diferentes, mas, comuns, ligados
pelo desejo de possuir uma educagdo mais sensivel e humanizadora.

Canc&o Obvia - Paulo Freire...

Escolhi a sombra desta arvore para
repousar do muito que farei,
enquanto esperarei por ti.

Quem espera na pura espera
vive um tempo de espera va.

Por isto, enquanto te espero
trabalharei os campos e
conversarei com 0s homens
Suarei meu corpo, que o sol queimarg;
minhas méaos ficardo calejadas;
meus pés aprenderdo o mistério dos caminhos;
meus ouvidos ouvirdo mais,
meus olhos verdo o que antes ndo viam,
enguanto esperarei por ti.

N&o te esperarei na pura espera
porgque 0 meu tempo de espera é um
tempo de quefazer.

Desconfiarei daqueles que virdo dizer-me,:
em voz baixa e precavidos:

E perigoso agir
E perigoso falar
E perigoso andar
E perigoso, esperar, na forma em que esperas,
porqué esses recusam a alegria de tua chegada.
Desconfiarei também daqueles que viréo dizer-me,
com palavras faceis, que ja chegaste,
porque esses, ao anunciar-te ingenuamente,
antes te denunciam.

Estarei preparando a tua chegada
como o jardineiro prepara o jardim
para a rosa gque se abrira na primavera.

Formacdo com Coordenadores Pedagogicos...

Construcéo do seu papel de formador e uso de instrumentos formativos
“A observagao ¢ o inicCio do seu estudo. Através
do registro de suas observagdes e do planejamento que
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ele estrutura sua reflexdo. Somente tendo sua teoria nas
maos, o educador questiona e recria outras teorias.”
(Freire, M. 2003).
Justificativa
Todos os Coordenadores Pedagogicos deste agrupamento possuem experiéncia no trabalho de
coordenacdo pedagdgica, ndo havendo dificuldades em construir seu papel e assumir a sua
posicdo formativa e de autoridade pedagdgica junto aos grupos. Ressalto um deles que foi
instigado a buscar suas experiéncias de coordenacdo na educacgéo infantil pelo segundo ano
consecutivo nesta modalidade, havendo uma especificidade com foco nas propostas e
pedagogia da infancia nas questdes existentes na propria escola, prioritariamente para ampliar
observaveis para este universo.
Buscaremos os instrumentos metodoldgicos, alvo de anélise e intervengdes dos CPs nos
espacos formativos, sem deslocar o olhar para as propostas pedagogicas e olhares destes
formadores para as mesmas, procurando balizas para o trabalho destes profissionais e da rede.
Este trabalho procurara possibilidades reconhecendo os saberes e os desafios existentes de
forma compartilhada. Para o grupo, de forma geral podemos provocar situagdes investigativas
dos cotidianos escolares, levantamento de hipdteses sobre esses contextos, elaboracdo de
acOes e intervencGes fundamentadas em principios para qualifica-las. Neste percurso
provocaremos o olhar para a propria construcdo de conhecimento dos coordenadores, usando
portfélios com registros em mdltiplas linguagens.
Objetivos: provocar reflexdes e mudancgas necessarias na pratica pedagogica analisando as
intervencdes formativas dos coordenadores pedagdgicos e o0 uso de instrumentos
metodoldgicos aprofundando a fundamentacdo e aporte tedrico destes profissionais na
perspectiva da educacdo democrética.
Conteudos:
- Concepcao e principios da formacdo; identidade, acdes e rotina do coordenador; plano de
formacdo e espacos formativos; articulagio com PPP e equipe gestora; levantamento de
necessidades formativas; leitura e analise de devolutivas dos registros das escolas;
instrumentos metodoldgicos do professor e do coordenador, registros e documentacdo
pedagdgica. (conteudos extraidos da formacdo de CPs para anélise e busca de sentidos).
- Rotina na educacdo infantil — um olhar para a pedagogia da infancia na organizacdo de
propostas na rotina. Uma inquietacdo comum ja apontada em todas as escolas pelos CPs € a
fragilidade das caracteristicas fundamentais das atividades diversificadas e rodas de conversas
nas escolas.
Estratégias:
- conversar sobre as primeiras idéias do plano, buscar identificacbes na proposta e fazer
ajustes para definir o rumo de trabalho a partir das avaliagdes de 2010.
-retomar os pontos da formacao prevista para 0os CPs iniciantes (mddulo I1), observando e
dialogando sobre as necessidades do coletivo, considerando 0s saberes ja construidos e 0s
desafios especificos ao grupo.
-recuperar os principios da formacgdo, mapeando aqueles que ainda merecem discussdes e
apropriagdes. Tecer relagcdes do contexto com os principios da formacéo.
- destacar aspectos que requerem aprofundamentos e combinar formas de estudo e reflex&o.
-programar situacOes/relatos para nossas discussdes, definindo o primeiro instrumento
observagao como prioritario neste percurso.
-fazer um levantamento do que observam e de como estudam o que véem:
Que situacdes chamam a atencdo, inquietam esses formadores?
Que lugar e tempo tém a reflex@o sobre o objeto de estudo?
Como estabelecemos relagdes com o pensamento e o fazer do outro?
Como recriamos as situacdes pedagdgicas em parceria?
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- compor um portfélio dos momentos desta formacdo, articulando as discussbes dos
encontros, cenas da escola, com 0s gestores sobre estes contetdos compartilhados e
reavivados na escola.

-usar o portfdlio para avaliar e sistematizar as discussdes.

Madulo 111

Papel do Formador

(76 HORAS)

Sintese Geral da formagdo

Formac&o continuada de professores — concepgdes e principios.

Identidade do coordenador — dimens6es e complexidade da atuacéo.

Acdes do coordenador.

Construcdo e implementacéo do Projeto Politico Pedagogico.

Avaliacgéo das necessidades formativas da equipe

Elaboracédo do plano de formacao

Diferentes tempos e espacos formativos que existem na rede

Estratégias formativas

Acompanhamento das préaticas educativas

Rotina do coordenador

Visita Monitorada

Palestra

Detalhamento

1 — Formacdo continuada de professores — concep¢oes e principios

Considerar conhecimento prévio do professor;

Trabalho coletivo — HTPC,;

Escola como espaco privilegiado;

Disposicdo para aprender;

Formacdo interativa e dialdgica;

Parte integrante do exercicio profissional do professor — MEC;

Reflexao sobre a agéo.

Articulacdo entre formacéo e transformacao;

Anaélise e reflexdo sobre a préatica (Scarpa).

2 — Identidade do coordenador — dimens@es e complexidade da atuacéo.

Bibliografia: Compreender e ensinar — por uma docéncia da melhor qualidade — Terezinha
Azerédo Rios.

Indicagéo de estratégias:

Estudo dos textos elencados

3 — Agdes do coordenador

A - O papel do coordenador na construcdo e implementacéo de Projeto Politico Pedagdgico:
Conceito de PPP (quando surge? De onde? — LDB — e em SBC? — principios que embasam; O
que significa?; como orientador das praticas pedagogicas — concepgdes de ser humano,
educacéo e sociedade.

Processo de discussédo coletiva — construcao e decisao;

Elaboracdo — (lembrar de abordar a relacdo do regimento escolar com a elaboracéo do PPP);
Avaliacgéo processual do PPP com sistematizacdo das discussdes e decisoes;
Articulagdo com o todo da escola;

Atuacdo do coordenador na equipe de gestao;

Articulagdo dos profissionais e do trabalho coletivo na Unidade Escolar.

Bibliografia-Filmografia
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Significado e Pressupostos do Projeto Pedagogico, Terezinha Rios,
Elydio,
Video da TV Escola.
Direitos da crianca e Projeto Politico Pedagogico de educacao infantil, de Sénia Kramer
Indicacdes de estratégias:
Anélise, tematizacdo estudo dos textos elencados
B — Plano de formacao
— Avaliacédo das necessidades formativas da equipe:
Levantamento de necessidades formativas do grupo de professores considerando as analises:
PPP;
Avaliacéo do ano anterior;
Registros, observagdo em sala;
Instrumentos metodolégicos;
Observacdo dos diferentes contextos da escola;
Discussao coletiva;
Considerar o fundamental de 9 anos (brincar, corpo e movimento, rotina, curriculo)
Indicativos de estratégias:
Discutir a partir de tematizacéo e analise de PPP.
- Elaboracéo de um plano de formacao:
- Levantamento das necessidades formativas
- Escolha de um foco
- Justificativa
- Objetivos
- Contetidos
- Avaliacao
- Planejamento das acGes formativas (cronograma dos HTPCs).
- Avaliacao/Sistematizacdo das discussdes
- A importéncia de compartilhar o plano com o grupo
- A escolha dos referenciais tedricos
Indicacdo de estratégias:
A partir da analise de tematizacéo de pratica e analise de planos de formacao
- Os diferentes tempos e espacos formativos que existem na rede:
- HTPC - Construcéo de pautas de HTPCs de forma a contemplar os principios da formacéo;
elaboracdo de uma pauta com uma sequéncia de atividades; planejar atividades permanentes
considerando a necessidade formativa do grupo; socializar a pauta e 0s objetivos com o grupo
antes de cada encontro; planejar as nutrigdes;
- Reunido pedagogica;
- Conselho de anof/ciclo;
- Reunides de trio no maddulo I;
- Formacéo individual;
- Curso em Parceria;
- Registros dos momentos formativos.
Estratégias formativas:
Tematizacdo de prética e elaboracéo de orientacdes didaticas, fazendo relagdo com os
principios da formag&o continuada e da PC
- Estratégias formativas
- Tematizacdo de praticas;
- Discussdo em grupos;
- SituacOes problema;
- Leituras;
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- Estudo de textos teoricos e outros.

Estratégias formativas:

Tematizacdo de pratica e elaboracdo de orientacfes didaticas.

- Acompanhamento das praticas educativas

- Observacéo em sala;

- Observacéo do contexto escolar;

- Leitura, analise e devolutiva dos instrumentos metodoldgicos do professor:

Plano de Acdo/Planejamento: lembrar de abordar as modalidades organizativas;
Observacdo/Reflexdo/Registro/Avaliacao;

Relatdrios, Fichas de Rendimento, Conselho de Classe;

- Organizacéo da rotina das turmas;

- Acompanhamento das salas de recursos e apoio pedagdgico.

- Leitura, analise e devolutiva dos registros escolares: documentacgéo, ocorréncias etc.;
Indicacdo de estratégias:

Anélise dos instrumentos, observando a coeréncia entre si e com o PPP.
SituagOes-problema, ex.: elaborar uma devolutiva para uma professora ou para o grupo.
4 - Rotina do coordenador:

- Grade semanal,

- Articulacdo com a equipe gestora e EOT,;

- Momentos de estudo;

- Avaliacéo do préprio trabalho;

- Instrumentos metodolégicos — observacao, avaliacdo, reflexao, registro e planejamento.
5 - Visita Monitorada

6 - Palestra

Plano de acédo C

PLANO DE ACAO - 2011
Orientadoras Pedagdgicas: S.F.
Publico: 4 coordenadoras pedagdgicas

Tema: O papel de formador do Coordenador Pedagdgico

| Encontro
Data; 10/05/2011

Obijetivo: Propiciar acolhimento, conhecer as parcerias do grupo, elencar temas formativos,
mapear algumas questoes...

Pauta
[ ]

Apresentacéo

Nutricdo: Onde vocé guarda seus olhos

Levantamento de expectativas

Mapeando questdes...

Apresentacdo do percurso formativo da rede

Elencando temas formativos

Momentos de estudo — Texto: Um grupo (Juliana Davini)
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Madulo 111
Papel do Formador
(76 HORAS)
e Formacdo continuada de professores — concepcdes e principios.
¢ Identidade do coordenador — dimensdes e complexidade da atuagao.
e Ac0es do coordenador.
e Construgdo e implementacdo do Projeto Politico Pedagdgico.

Avaliacdo das necessidades formativas da equipe
Elaboragédo do plano de formacao

Diferentes tempos e espacos formativos que existem na rede
Estratégias formativas

Acompanhamento das praticas educativas

Rotina do coordenador

Visita Monitorada

Palestra

INDICACAO DE TEMAS
DA COORDENACAO

» Concepcdes de Formacéo

» Os instrumentos metodolégicos do coordenador pedagdgico e sua articulagdo com o
acompanhamento ao trabalho do professor

» Plano Formativo

» Grupo

» Sugestdo do grupo: rotina

Organizacao dos proximos encontros
» Datas/Local/Lanche/
* Combinados sobre o Registro
I Momento:Plano formacéo
I Momento:
-Socializacdo de boas praticas
-Trocas/ indicacdo de leituras, filmes, livros, musicas...
IIENCONTRO FORMATIVO
DATA: 31/05/11

» Auvaliacdo do I encontro

» Me identifiquei com o que falamos, e de atentarmos para a postura do CP ndo ser
espontaneista, ouvir as angustias das que comegam. Uma boacoordenagdo , uma
dindmica que se alterna

» Gostei da dindmica, preocupo-me com os HTPC’s em torna-los produtivos, ....quando
a gente reflete a gente se encontra....

» Conteldo proveitoso, acrescentou...as mais antigas , trouxeram as experiéncias e notei
que as minhas angustias sao delas também.Dindmica organizada e com a “escuta” da s
necessidades formativas do grupo

» Me identifiquei com as discussdes. A nutricdo complementa o texto...encontrar a
poesia no que a gente ja sabe. Fiquei contente com 0s conteldos. Saio com uma
Inspiragéo a mais....

» Foi importante conhecer o grupo. Tentei me colocar e me vi no texto. E um desafio
trabalhar com processos
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» A coordenacdo possibilitou o grupo falar e o grupo foi muito acolhedor....
OPAPEL DE FORMADOR DO COORDENADOR PEDAGOGICO
» Pauta
» Nutricdo: A Mogca teceld...
» Leitura da Sintese do encontro anterior
('ao ouvir as leituras registre os foco de cada sintese)
» Direcionando o olhar a pratica do CP
- A funcdo essencial do coordenador pedagdgico
- Texto: Educacéo continuada: funcéo essencial do coordenador pedagodgico

Plano de acéo D

PLANO DE ACAO - 2012
Orientadoras Pedagogicas: A.C.P e E.M.
Publico: 9 coordenadoras pedagogicas

Justificativas:
Considerando:

e A avaliacdo de 2011 realizada pelas Coordenadoras, em gque apontam a necessidade de
continuidade das discussdes relativas as intervengbes da CP nos instrumentos
metodolégicos do professor e no planejamento das a¢des formativas coletivas;

¢ O indicativo das Chefias, a partir da avaliacdo 2011, realizada com as equipes gestoras
e orientadores pedagOgicos, em que apresentam a necessidade de participacdo em
conjunto com a CP dos momentos formativos, justificado pela dificuldade de realizar
momentos de discussdo na unidade escolar sobre os assuntos tratados com as CPs em
reuniao;

e A necessidade de potencializar as discussées neste coletivo, favorecendo maiores
trocas e reflexdes entre as Coordenadoras Pedagdgicas, Diretores, PADs e OPs,
balizadas nos principios desta Rede Municipal de Ensino.

e A formacdo continuada do coordenador pedagdgico como condigdo indispensavel para
a melhoria da qualidade do processo de ensino e da aprendizagem no espaco escolar.

Objetivos:
e Elaborar um Plano de Formacdo que corresponda a leitura de necessidade da equipe
gestora, a fim de qualificar a pratica docente;

e Planejar intervengdes no desenvolvimento do plano de formacao a partir da avaliagéo
de cada encontro;

e Reconhecer o Plano de formagdo como instrumento mobilizador para a reflexdo e
qualificacdo do trabalho na Educagéo Infantil;

e Intervir no planejamento das modalidades organizativas objetivando a qualificacdo da
pratica docente;

e Utilizar os instrumentos metodoldgicos na sua préatica formativa;

e Relacionar os conteudos desenvolvidos na formagdo de Educagdo Infantil com as
discussOes tratadas neste plano.

e Analisar as modalidades organizativas para construcdo de praticas consensuais de
intervencao.

Conteudos:
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e Elaboracéo e desenvolvimento do Plano de formacéo;

e Articulacdo e envolvimento da equipe gestora no desenvolvimento das acgdes
formativas;

e Intervencdes do coordenador;

e Estratégias formativas;

e Acompanhamento das praticas educativas;

Etapas Provaveis:
e Apresentacdo do Plano para as Equipes Gestoras, sendo que serd proposto que as
mesmas indiquem acréscimos, substituicdes para posterior finalizacéo;

o Tematizacdo das intervencbes do coordenador pedagdgico nos planejamentos do
professor (modalidades organizativas);

o Apresentacdo e discussao de planos de formacao;

o Elaboracdo de um Plano de formacdo que responda as necessidades do contexto

escolar a fim de qualificar seu PPP.

Estratégias
» Tematizacdo de praticas;
» Discussdo em grupos;
» SituacOes problema;
» Estudo de textos tedricos e outros.

Avaliacdo

Avaliacdo sera efetivada ao final de cada encontro com estratégias diversas (registro escrito,

falas dos participantes, painéis, entre outros).
Datas

Maio 29 (terca)

Junho 26 (terca)

Agosto 16 (quinta)

*Setembro 11 (terca)

*Qutubro 18 (quinta)

Novembro 06 (terca)

*Participacdo dos Diretores e PADs

OooooOoO

Plano de acéo - E

PLANO DE ACAO 2012
Orientadora Pedagdgica: S.R.B.M.
Publico: 6 coordenadoras pedagdgicas

Planejar o processo educativo € planejar o indefinido, porque
educacdo ndo é o processo, cujos resultados podem ser totalmente pré-
definidos, determinados ou pré-escolhidos, como se fossem produtos
de correntes de uma agdo puramente mecanica e impensavel.
Devemos, pois, planejar a acdo educativa para 0 homem ndo impondo-
Ihe diretrizes que o alheiem. Permitindo, com isso, que a educacéo,
ajude o homem a ser criador de sua histdria.

Menegola e Sant’ Anna (2001)
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Toda a formacdo encerra um projecto de accdo. E de trans-formacao.
E ndo hé projecto sem op¢bes. As minhas passam pela valorizagdo das
pessoas e dos grupos que tém lutado pela inovacdo no interior das
escolas e do sistema educativo. Outras passardo pela tentativa de
impor novos dispositivos de controlo e de enquadramento. Os desafios
da formacéo de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste
confronto.

Antdnio Ndvoa (1992)

Como citado nas epigrafes acima, o planejamento constitui, sem divida, a parte
crucial do trabalho do profissional da educacdo quer seja ele professor, diretor, coordenador,
orientador. Nessa perspectiva e, ainda acreditando que o planejamento da acdo educativa deve
ser construido a partir dos elementos que todos os sujeitos envolvidos nessa acdo almejam,
desejam, necessitam € que se da& a escrita do presente plano. Ainda que a organizacdo do
plano seja realizada pela Orientadora Pedagdgica, esse plano s6 fara sentido se todas as
pessoas a ele afetas se sentirem contempladas e, é por isso que apds a sua organizagdo o
debate se faz imprescindivel.

O presente plano deriva do plano de acdo tragado pelos Orientadores Pedagdgicos que
tém como objetivo geral:

= Qualificar as ac¢Oes propostas nas unidades escolares na perspectiva da melhoria nas
propostas pedagdgicas considerando as criangas em desenvolvimento integral, seus
multiplos saberes e o papel das familias no contexto escolar.

O plano aqui descrito tem como objetivo sistematizar as a¢es que serdo realizadas
junto as equipes das escolas supracitadas no ano de 2012, detalhando os indicativos das
avaliacdes realizadas no ano de 2011, bem como as observacbes da OP e as estratégias
realizadas para alcance dos objetivos propostos. Ele sera organizado da seguinte forma:

- inicialmente sera tracado um panorama geral da unidade escolar tanto no aspecto
relativo a composicdo da equipe gestora — publico alvo desse plano — quanto das relacbes
estabelecidas no ano de 2011 entre OP e escola, avaliadas em instrumento que aqui sera
recuperado especificamente nos itens que trataram dos encaminhamentos para 2012;

- objetivos a serem alcangados ao longo do ano de 2012 nos aspectos que serdo eleitos
conjuntamente com a equipe gestora e que, por esse motivo ganhard foco nos diferentes
momentos formativos que se estabeleceréo;

- eixos de contetdos a serem trabalhados tendo como critério de eleicdo 0s
apontamentos das diferentes equipes (SE, OP, gestoras, escolares) observacdes da OP e
encaminhamentos dados pela Secretaria de Educagéo;

- estratégias de discussao dos contetdos elencados;

- avaliacgéo do plano;

- referéncias bibliograficas.

As estratégias de atuagdo nas unidades escolares serdo as seguintes;

- realizagé@o de reunido semanal na unidade escolar;

- participacdo mensal em HTPC e nas reunides pedagdgicas;

- reuniBes mensais com CP e periodicas com equipe gestora (duas ao ano);

- reunides com equipes gestoras para discussao de questBes pontuais em parceria (trés
ao ano).

Essas estratégias estardo detalhadas mais adiante.

Eixos tematicos e propostas de trabalho.
A organizagdo da proposta por eixos tematicos se da apds a analise das avaliacdes e
encaminhamentos/ necessidades explicitadas acima, bem como 0s apontamentos realizados
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pela SE referentes a necessidade de discussdes sobre alguns conteddos na escola, com
destaque o trabalho com os Indicadores de Qualidade. Entende-se ainda que esta forma de
conceber o plano de acdo contempla os diferentes encaminhamentos na medida em que 0s
agrupa por conteudo macro o que possibilita que, por um lado, as equipes gestoras possam
visualizar melhor o conteddo do trabalho e as relagdes que ele tem com as problematicas/
necessidades apontadas e, por outro lado auxiliam no planejamento das a¢des da OP tanto as
que se dao nos encontros semanais nas escolas, quanto nas reunides do grupo de escolas.

O trabalho organizado por eixos se da na perspectiva de que as a¢cdes aqui tracadas
tenham como objetivo primeiro o vislumbre daquilo que NOvoa ressalta citando Holly e
McLoughlin (1989) e que traduz a intencdo das ac¢Ges que séo desenvolvidas no interior das
escolas:

J& comegdmos, mas ainda estamos longe do fim.

Comecamos por organizar ac¢des pontuais de formacdo continua, mas
evoluimos no sentido de as enquadrar num contexto mais vasto de
desenvolvimento profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo individual,
mas evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de
cooperacao e de colaboracéo profissional.

Passamos de uma formacdo por catalogos para uma reflexdo na
pratica e sobre a prética.

Modificamos a nossa perspectiva de um unico modelo de formacéao
dos professores para programas diversificados e alternativos de
formacao continua.

Mudamaos as nossas praticas de investigacdo sobre os professores para
uma investigacdo com o0s professores e até para uma investigacao
pelos professores.

Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve 0s seus
préprios sistemas e saberes, através de percursos de renovagdo
permanente que a definem como uma profissao reflexiva e cientifica
(HOLLY, Mary-Louise e MCLOUGHLIN, Cave. In NOVOA,
Anténio. Os professores e sua formacdo, 1992. P. 31).

Essa renovacdo permanente a qual se refere Holly e Mcloughlin (1992) remete a
complexidade das acdes que se ddo na escola e a forma como elas estdo imbricadas. Assim
conceber um plano de acdo para um ano de trabalho nos obriga a fazer escolhas, sabendo que
tantos outros temas deixados aparentemente de lado, sdo também patentes de discussdo. As
escolhas realizadas aqui, ja foram justificadas acima. O trabalho com os Indicadores de
Qualidade e dos documentos do qual ele deriva (diretrizes curriculares e parametros
curriculares da educacao infantil) se por um lado nos explicitam a complexidade do trabalho
na educacéo infantil, por outro, nos d& a tranquilidade de saber que os eixos de trabalho aqui
explicitados estdo de coerentes com aquilo que é basal para o trabalho com criangas pequenas
e, especificamente como publico direto deste plano, com profissionais da formacéo.

Abaixo serdo apresentados 0s eixos tematicos e as estratégias para abordagem de cada um
deles.

Eixo 3 - Formacéo dos formadores (diretores, PAD e CP) - a
complexidade da coordenacéo do trabalho
Toda acdo de formacdo continua tem como objetivo o
desenvolvimento de competéncias reconhecidas como necessarias
para a profissdo docente. Isto confere uma legitimidade instrucional a
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formacdo continua em um ambito delimitado, e, em contrapartida,

uma certa legitimidade aos formadores.
(SNOECKX. Mireille. Formadores de professores, uma identidade
balbuciante. p.33)

A profissionalizagdo dos formadores tem sido objeto de estudo da orientagéo
pedagdgica ha alguns anos. O advento do concurso para coordenador pedagogico realizado ao
final do ano de 2009 trouxe para a rede de ensino uma caracteristica diferenciada ao trabalho
desenvolvido pelos PAP com o ingresso de profissionais oriundos de diversas experiéncias
me diferentes redes de ensino e, por consequéncia trouxe a orientacdo a necessidade de
abordar as tarefas inerentes ao cargo de CP e de tracar um plano de acdo em que as discussoes
com esse grupo “novo” de CP trouxessem luz ao perfil do CP e sua atuagao.

No ano de 2011 iniciou-se assim um processo formativo em que reunides sistematicas
foram realizadas para discussao de temas diferenciados. A opc¢édo que se fez naquele momento
foi a de que o trabalho tivesse um foco diferenciado a cada encontro e assim, das oito reunides
realizadas em 2011 foram abordadas as seguintes tematicas: conhecendo o grupo e
partilhando o plano; foco formativo e rotina de trabalho; intervengbes nos instrumentos
metodologicos do professor; devolutivas e rotina de trabalho; necessidades formativas e acdes
pertinentes; definindo planejamento; planejamento e rotina do formador e, avaliacéo.

Para o0 ano de 2012 foi apontada nas avaliacdes de OP, CP, equipes gestoras e SE a
necessidade de continuidade desses encontros exclusivos com CP. No nosso grupo foi
explicitado que seriam importantes alguns momentos de socializagdo das discussdes que
ocorrerem junto ao grupo de diretores.

Sendo assim, foi pensada inicialmente a inser¢do dos diretores em dois momentos dos
encontros: um em que serd realizada a socializacdo do projeto de trabalho e das tematicas que
serdo discutidas e outro em que serd proposta a discussdo das rotinas das equipes gestoras e
das caracteristicas do trabalho de cada um.

Os objetivos especificos para esses momentos continuam, dessa forma semelhantes
aos do ano anterior:

v" Refletir acerca da funcdo de coordenador pedagdgico a fim de identificar e superar as
necessidades formativas.

v" Analisar as acOes realizadas a fim de ampliar as possibilidades de acdo aprimorando-
as.

v Compreender a especificidade da funcdo do coordenador pedagdgico como formador
de professores e articulador na elaboracdo do PPP da unidade escolar.

v" Qualificar as a¢des desenvolvidas a partir, principalmente da analise de textos e das
praticas desenvolvidas.

O que difere nesta proposta € o nivel de aprofundamento das questes.

Para as discussfes que serdo propostas alguns autores serdo destacados, como Antonio
Novoa, Philippe Perrenoud, Christopher Day, Moacir Gadotti, Zilma Ramos de Moraes, e a
colecdo O coordenador pedagdgico organizada por Vera Maria N. de S. Placco e Laurinda R.
de Almeida.

As etapas e estratégias elaboradas para o trabalho séo as seguintes:

Més Estratégias Referéncias
v' Elaboracdo e envio dos planos de acdo para | Plano de acdo de
Abril apreciacdo das equipes, analise e apresentacdo de | 2011.

sugestoes.
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- Reunido com todo o grupo (CP, PAD e diretores)
v Nutrigdo musical (Lenine — E o que me interessa)
v’ Socializacdo do percurso de discussao de 2011.
v" Discussao da proposta inicial contida no plano de agéo.

Plano de acdo de
2011.
Plano de acdo de
2012.

Maio
29 - Reunido com todo o grupo (CP, PAD e diretores)
v’ Estreitando as relagdes grupais: dindmica de | PERRENOUD,
socializagéo de preferéncias - imagens. Philippe. A
v" Estudo sobre o perfil do coordenador pedagogico: | profissionalizacdo
andlise do historico da funcao. dos formadores
v" Discussdo de questbes propostas pelos autores do livro: | de professores. p.
A profissionalizacéo dos formadores de professores. | 21 a 40.
29 - Reunido com CP NOVOA, Antonio.
v" Dindmica de sensibilizagdo - trecho de filme. Os professores e
v' Estudo: as dificuldades da formacdo de professores — | sua formacao,
Junho aspectos histéricos — 0 que nos aproxima de outras | Porto, 1992.
Agosto 14  praticas no mundo. PLACCO, Vera
v' Socializando praticas de intervencao. M. N. S e
v’ Levantamento de pontos de divergéncia e | ALMEIDA,
convergéncia das praticas interventivas. Laurinda R. O
coordenador
pedagdgico.
Colecéo.
Reunido com todo o grupo (CP, PAD e diretores) MORAES. Zilma
v" Nutricdo compartilhada - trecho de texto. R. O. Relatério
Agosto 28 |v* Discussdo do contetdo rotina. final de pesquisa
v O que nos iguala e o que nos diferencia? Analise de | sobre coordenacédo
pesquisa. pedagdgica.
v’ Discussdo em subgrupos por funcdo - tarefas
realizadas.
- Reunido com CP Plano de acdo das
v" Socializando preferéncias — ritmos. unidades.
v" Discussao do contetdo plano de formacdo — processo | PMSBC.
de elaboracdo e discussdes propostas: a atuacdo do CP. Secretaria de
Setembro |v* Socializacdo dos percursos de elaboracdo dos planos. Educacao.
10 v" Discussdo de trechos do texto: competéncias dos | Proposta
professores, p. 59 a 81. Curricular. 2007,
MACHADO,
Nilson José.
Educacéo -
competéncia e
gualidade. 2009.
- Reunido com CP
Outubro  |v" Estreitando as relagdes grupais: vamos jogar
09 v' Discussdo do contelido intervengdes do coordenador —
qualificando as devolutivas.
Novembro | Reunido com CP
06 v" Avaliando.




