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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar reflexivamente os processos de concepgao e
desenvolvimento do cotidiano do coordenador pedagdgico em acgdes de formagdo continuada,
sob a luz da Complexidade, visionando praticas formadoras na Educa¢do Infantil. Constitui-se
como cenario investigativo coordenadoras pedagodgicas (pedagogas-formadoras) atuantes na
Rede Municipal de Educacdo de Curitiba/PR, especificamente nos Nucleos Regionais de
Educagdo. Considerou-se como objeto investigativo o cotidiano dos coordenadores
pedagogicos, em especial, nos processos de formagdo continuada, na atuagdo profissional com
seus pares coordenadores pedagogicos, sob a 6tica da Complexidade, no cenario da Educacéo
Infantil. Buscou-se no referencial tedrico os aportes argumentativos da tese, a saber: Amado
(2013); Behrens (1996; 2005; 2012); Cosme (2009; 2011; 2013); Esteban (2010); Freire (1987;
1996; 2000; 2001); Libaneo (2008; 2012); Morgado (2012); Moraes (2008; 2012; 2014; 2015);
Morin (1986; 2001; 2005; 2008; 2011; 2012; 2013; 2015); Novoa (1995; 2009); Placco (2011;
2008); Trindade (2009), entre outros. Na abordagem metodoldgica qualitativa, o0 método da
pesquisa eleito foi o estudo de caso, tendo como instrumento de a coleta dos dados a entrevista
episddica, observacao participativa e pesquisa bibliografica. A anélise de contetdo foi a op¢ao
escolhida como técnica de tratamento das informac6es oriundas das participacdes de 9 (nove)
coordenadoras pedagogicas (pedagogas-formadoras) que viabilizaram esse processo
investigativo. O periodo da pesquisa bibliografica ocorreu entre os anos de 2012 a 2016; a coleta
dos dados deu-se especificamente no ano de 2013 a 2014. Os resultados permitiram considerar
que o profissional - coordenador pedagdgico - busca legitimar sua acdo em concomitancia a
nomenclatura que recebe enquanto realiza seu exercicio profissional; também evidenciou-se
sua identidade como formador de formadores, em processos de a¢Ges da/na préatica educativa
continuadamente; reconheceu-se a importancia da formacédo continuada para a promocao da
qualidade no cenéario da Educagdo Infantil; identificou-se as possibilidades inovadoras na
formacéo continuada, considerando o pensar da Complexidade na perspectiva transdisciplinar;
indicou-se como referéncia o estudo-pesquisa, o vinculo e a identidade profissional como eixos
que legitimam o cotidiano dos coordenadores pedagdgicos em praticas de formacéo continuada.

Palavras-chave: Coordenador Pedagdgico. Formacdo Continuada. Teoria da Complexidade.
Prética Transdiciplinar.



ABSTRACT

This study aimed to (reflexively) analyze the process of conceptualizing and developing the
educational coordinator’s role, in their practice of in service training, by the paradigm of
Complexity theory. It served as an investigative scenario to educational coordinators as
educational professionals trainers, working at the Municipal Educational System, in
Curitiba/PR, specifically in Educational Regional Centers. It was considered object of
investigation the daily practices of coordinators, especially in cooperative continued education
programs in professional activities with their partners, through the prism of Complexity, in
Early Childhood Education environments. A theoretical research was held to analyze the
arguments of some authors in the proposed toppic: Amado (2013); Behrens (1996; 2005; 2012);
Cosme (2009; 2011; 2013); Esteban (2010); Freire (1987; 1996; 2000; 2001); Libaneo (2008;
2012); Morgado (2012); Moraes (2008; 2012; 2014; 2015); Morin (1986; 2001; 2005; 2008;
2011; 2012; 2013; 2015); Ndvoa (1995; 2009); Placco (2011; 2008); Trindade (2009), among
others. For the qualitative research, the technique chosen was case study using, as tool for
collecting data, episodic interviews. The samples analyzed participants, of 9 (nine) teaching
coordination groups in educational training, that made possible the investigation of these
processes. The period of bibliographical research was between the years 2012-2016; The
collection of performative data for the research, was conducted , specifically in the years of
2013 and 2014.The results allowed to consider that the educational coordinator’s role must seek
the legitimization of their actions concominsntly to the name that receives while performing
their professional activity; also their identity of educators in the continuous process in
educational practice; It demonstrated the importance of continued training programs for the
promotion of quality in Early Childhood Education environments, where innovative
possibilities in the improvement of continuous training (may be) established considering the
principle of Complexity in transdisciplinarity, appointing as reference to the study-research
duplexity and the professional’s identity as means to legitimize the daily action of coordinators
in Continued Education opportunities for educators.

Key words: Educational Coordinator, Continued education, Complexity theory,
Transdisciplinarity.
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INTRODUCAO

La posibilidad de admirar el mundo implica estar no solamente en él sino com él.

Estar com es estar abierto al mundo, captarlo y comprenderlo;

es actuar de acuerdo com sus finalidades para transformalo.

No es sinplemente contestar a estimulos sino que es algo mas: es responder a desafios.

Las respuestas del hombre a los desafios del mundo,

com las cuales va canbiandolo, impregnandole de su “espiritu”,

mas que puro hacer, son quehaceres que involucrah indicotonablemente accién y reflexion.
Paulo FREIRE, 1967

Esta tese originou-se do desejo curioso em investigar o cotidiano dos coordenadores
pedagogicos em suas agdes profissionais no que tange a formagdo continuada em espagos

escolares. Essa necessidade iniciou-se desde quando ingressei’

na carreira docente aos 14 anos,
em Cuiab4, numa escola privada, ao mesmo tempo que iniciava minha formacao no curso de
Magistério. Desde entdo, percebia que coordenadores pedagodgicos realizavam reunides
conosco, como professores, conduzindo o trabalho em praticas de “repasses” de informagdes
ou direcionamentos da agdo pedagodgica da sala de aula. A sensacdo era de que esses
profissionais “recebiam” de outros profissionais da educagdo tais orientagdes, € assim,
deveriam transmiti-las.

No decorrer da trajetoria, em Curitiba, posteriormente, iniciei o curso de Pedagogia,
dando continuidade com o Mestrado em Educagao. Foi nesse periodo que ingressei na carreira
docente na escola publica, que enriqueceu minha vida profissional e pessoal com vivéncias sob
diferentes aspectos de cunho social, econdomico e politico.

Foi no espaco da escola publica que tive a oportunidade de mudanca de fung¢do, saindo
da sala de aula para a fungdo de coordenadora pedagodgica, agora com inser¢ao tanto na rede
municipal de Curitiba como em escolas da rede estadual (Parand).

Foi no periodo atuando na Secretaria de Educacao do Estado do Parana, que meu objeto
de pesquisa tomou corpo, a curiosidade cresceu e gerou a intriga pessoal de pesquisar o porqué
os coordenadores pedagdgicos, que atuam na relagdo institucional de rede/sistema escolar,
permanecem oferecendo acdes de repasses das informagdes, muitas vezes ignorando situagdes
que poderiam ser otimizadas com propostas diferenciadas e inovadoras com foco no cotidiano
pedagogico. Em geral, o dia a dia desses profissionais da educagdo sao fortemente marcados

por replicar a¢des, informagdes e modelos, dentre outras questdes. Estas afirmagdes partem da

1 Optamos por escrever a tese na 1* pessoa do plural, considerando as “muitas vozes” que o compuseram. Na
Introducéo e no Capitulo 1, nos paragrafos que se referem a especifica trajetoria de vida da doutoranda serdo
escritos na 12 pessoa do singular, a fim de diferenciar esses momentos dos demais.



experiéncia vivenciada como professora e depois como coordenadora pedagogica.

Ao finalizar o Mestrado em Educagdo, ingressei na carreira docente no ensino superior,
assim vivenciei esse espaco de formacao inicial no curso de Pedagogia. O desejo investigativo
da tematica foi ampliado, principalmente quando lecionava disciplinas ligadas a Didatica,
Estagio Supervisionado e Gestdo Escolar.

Nesse processo, busquei delinear o projeto para o Doutorado em Educagdo que
proporcionou a pesquisa considerando os questionamentos iniciais € a decorrente ampliagdo da
tematica no contato da busca de investigagdo junto aos docentes atuantes nas Institui¢oes de
Ensino Superior do Parana. Essa aproximacao inicial permitiu levantar outros desdobramentos,
assim foi crescente a necessidade de investigar o espago do coordenador pedagdgico, pois foi
o primeiro profissional com o qual entrei em contato na exploragdo do territorio da pesquisa,
ou seja, com coordenadores dos cursos de Pedagogia.

No decorrer das disciplinas realizadas no Doutorado em Educagao e na participagao nos
encontros, leituras, reflexdes e discussdoes do Grupo de Pesquisa Paradigmas Educacionais e
Formacéo de Professores — PEFOP, o projeto ganhou forma e intencionalidade, se configurando
no problema, delineamento dos objetivos, estabelecendo a abordagem da pesquisa (método -
estudo de caso - coleta dos dados e analise) e registro nesse relatorio de Tese. A pretensao foi
contributiva com os profissionais da educagdo que atuam na coordenacdo pedagogica, nos
espacos escolares, com a extensdao do desafio de mediar o processo da formagao continuada de
professores sob sua responsabilidade.

Assim, o objeto dessa pesquisa focaliza 0 cotidiano dos coordenadores pedagogicos,
em especial, nos processos de formacédo continuada, na atuagdo profissional com seus
pares coordenadores pedagogicos, na busca de possiveis pressupostos do paradigma da
Complexidade, no cenario da Educacéo Infantil.

Optamos por envolver na pesquisa os coordenadores pedagogicos atuantes nos Nucleos
Regionais da Educagdo — NREs do municipio de Curitiba, nomeados na carreira de profissional
da educacao desse municipio como suporte técnico-pedagogico.

Para tanto, propusemos investigar a temdtica por meio de entrevistas e observacdo
participativa da atuag@o dos coordenadores pedagogicos.

Como escopo tedrico e como viés articulador dos argumentos em tese, optamos por
investigar o pensamento postulado por Edgar Morin (1921 — em vida), o qual formulou em sua
teoria da Complexidade as possibilidades de compreensdo e andlise, numa mediacao

transdisciplinar, que permite entender a a¢do, como afirma em um de seus escritos:



Entende-se que toda agdo, uma vez iniciada, entra em um jogo de inter-retroagdes no
meio em que se desenvolve e pode ndo somente desviar sua via, como desencadear
forcas adversas mais poderosas do que as que a iniciaram e, finalmente, retornar como
um bumerangue, atingindo a cabega de seus autores. (MORIN, 2013, p. 53/NR)

Nesse sentido, a reflexdao oriunda do desejo investigador sobre a agdo do coordenador
pedagdgico em propostas de formacdo continuada, nos espacos escolares, poderiam ser
compreendidas e analisadas mediante os dados da pesquisa. Optamos por uma dimensao que
considere a complexidade do tempo presente, suas intercorréncias, suas referéncias, suas
multifaces, seus multiplos embricamentos que podem desencadear a relagdo tensional entre
cenario, realidade, ideal e inimeras variaveis inerentes as acdes humanas nesse contexto
sociocultural que todos vivemos na atualidade.

Associado ao pensamento Complexo de Morin, ndo podemos nos distanciar das
possibilidades de reflexao legadas por Paulo Freire (1921 — 1997). Cumpre em nossa utopia
pessoal de Educagdo, na permissao da pesquisa, o entendimento e reflexdo entre os principios
e 0s pressupostos que dimensionam o objeto em questdo para além do entendimento como
fendmeno reativo contextual, mas que seja extensivel no que tange a intencionalidade de fazer
Educacao significativa e a0 mesmo tempo significante.

Significativa na dimensao pessoal, das pessoas envolvidas, e significante na propor¢ao
de agdo nos diferentes e diversos contextos socioculturais, € assim, Freire (1996) define que
lidamos com ‘“gente”, para tanto, imprime em nossos argumentos da tese o conceito
significativo pessoal, porém abre possibilidades significantes de insercdes e postulagdes de

acdo e a pratica-operante. Afirma o autor:

E que lido com gente. Lido, por isso mesmo, independentemente do discurso
ideoldgico negador dos sonhos e das utopias, com os sonhos, as esperangas timidas,
as vezes, mas as vezes, fortes, dos educandos. Se ndo posso, de um lado estimular os
sonhos impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido
com gente ¢ ndo com coisas. E porque lido com gente, ndo posso, por mais que
inclusive, me dé prazer entregar-me a reflexdo tedrica e critica em torno da propria
pratica docente e discente, recusar a minha atenc¢do dedicada e amorosa a problematica
mais pessoal deste ou daquele aluno [educandos]. (FREIRE, 1996, p. 144)

Essa tese nasce do sonho e do amor, do sentido que a Educagdo permeia a vida e se
dimensiona nas pessoas, nas “gentes”, nos “seres”. Nasce da utopia da necessidade criativa e
criadora da pesquisa, nasce das urgéncias e emergéncias socioculturais do nosso pais, de outros
paises, da vida globalizada em que fomos colocados por nés mesmos e que podem gerar avango

intelectual, de conhecimento, de investigagdes, de possibilidades e de necessidades. Nasce do



caos ¢ da desestabilizagdo pelas sazonalidades que abarca o cotidiano presente, tensionando
nossas op¢des profissionais, nossas agdes, nosso Ser-estar, nossas pessoalidades e nossos
sonhos.

A preméncia de compreender a pratica, nesse cenario sugere a transgressao, como
professora, profissional, pessoa e pesquisadora, sou, evocando Freire: inquieta e curiosa, me
sinto inacabada, em busca por formas diferentes de pensar o recorrente, descumpro o posto,
mas nao arbitrariamente, busco o descumprimento no sentido implicado ao outro, de ser e fazer
melhor, de doag¢do, do maximo, extensivel ao limite, no anseio (as vezes ansiosa) pela
transformagdo. O quanto quero e estou disponivel para possibilitar o cumprimento dos sonhos,
da acdo em servico ao proximo, quanto mais a abertura eu me exercitar, me coloco em
resiliéncia, em superagdo do empecilho posto, o comum e inevitavel, numa busca constante,
nunca finita e acabada, de Ser-agir educadora, projetada num olhar Complexo.

Nao conseguiria organizar esse trabalho em partes desvinculada das vozes trazidas da
pesquisa, comumente feito na academia: introdugdo, fundamentacao tedrica, analise dos dados
e consideracdes finais. Por outro lado, buscamos organiza-lo de forma que os leitores pudessem
manter certo sentido organizativo, mas se fez notavel trazer todo instante a participagdo dos
atores em dados oriundos das entrevistas e observagao participativa realizada, em argumentos
e consideragdes nos vieses dos autores que permeiam os capitulos da tese.

O capitulo 1, delineia o percurso metodologico da pesquisa, trazendo referéncias que
permitiram nos demais, aberturas de analises emanadas da abordagem qualitativa. Esse capitulo
reflete o resultado da vivéncia no decorrer da Bolsa Doutoral Sanduiche realizada na
Universidade do Porto/Portugal, que enriqueceu nosso trabalho e vida pessoal/académica.

O capitulo 2, trata dos aspectos legais sobre a profissdo do coordenador pedagogico e
evidencia o cenario em que a pesquisa foi realizada.

O capitulo 3, busca compreender como os coordenadores pedagdgicos entendem as
especificidades do seu pensar e fazer profissional, como concebem e definem a formacgao
continuada como sendo sua principal acdo nos espacos escolares.

O capitulo 4, delineia o pensamento e reflete agdes dos coordenadores pedagdgicos em
projetos de formagdo continuada realizados no dia a dia do seu trabalho profissional, as
concepgoes e tensoes, as necessidades e realizagdes.

As Consideracgoes Finais, trazem a retomada do objeto da pesquisa frente ao problema
e objetivos tragados, evidencia a reflexdo feita no decorrer dos capitulos e busca argumentar
em tese a compreensdo caracteristica da metodologia de estudo de caso, na abordagem

qualitativa, a qual nos propusemos nesse trabalho.



Nosso “sonho” em realidade nesse trabalho, ¢ que transpare¢a em palavras o exercicio
da “curiosidade epistemologica”, (FREIRE, 1996), nao-arrogante, em reflexdo da
transformagao de nossas praticas formadoras e cotidianas como coordenadores pedagdgicos.
Em pauta a Educagdo: que facamos o despojo da nossa certeza-certa, prosélita, etnocéntrica e
conservadora, distanciada do outro, geradora de falacias, que ndo nos melhora como “gente”,
que ndo nos vincula sdcio-e-culturalmente, que ndo age e muitas vezes nao-reage, que diminui
os saberes, que eleva o Ter mais que o Ser, que ndo nos poe a favor das “gentes”/das pessoas/do
proximo, da consciéncia de sermos/estarmos todos em “ensinar a condi¢ao humana” (FREIRE,

1996; MORIN, 2005).



CAPITULO 1

O PERCURSO DA PESQUISA: DECORRENCIAS DO NAO-SABER PARA TRACAR
OS CAMINHOS INVESTIGATIVOS

Temos uma necessidade vital de situar, reflectir [sic],

reinterrogar 0 nosso conhecimento, isto é, de conhecer as condicdes,

as possibilidades, os limites das suas aptid6es para alcancar a verdade que visa.
Como sempre, a questdo prévia surge historicamente sem fim,

e é a honra derradeira do pensamento ocidental

que a resposta — a verdade — se transforma enfim em pergunta.

Edgar MORIN, 1986.

O METODO Il

O objetivo deste capitulo foi delinear as opgoes referentes a abordagem metodologica
desta investigacdo, seus pressupostos, justificativas e o enguadramento do referencial
metodoldgico no que tange tanto a abordagem (metodologia), método, estratégias da coleta
recolha dos dados e tratamento destes em relagéo ao problema e objetivos da pesquisa. Os itens
e organizacdo desse capitulo, especificamente, foram organizados a partir da vivéncia no
Programa de Pds-Graduacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Parand — PPGE/PUCPR e
complementada com a relevante insercdo na Universidade do Porto/Portugal, no decorrer do
programa PDSE — Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior, no qual pudemos elaborar
em diferentes situacdes de aprendizagem (aulas e professora orientadora) referentes as questdes
metodoldgicas e opcbes da pesquisa na relacdo com o objeto, problema e objetivos dessa tese.
No Brasil, complementou-se essa elaboracdo mediada pela orientadora do Programa de Pos-

Graduacdo Stricto-Sensu em Educacdo, na qual se vincula esse relatério de tese.

1 ENQUADRAMENTO E OPCOES METODOLOGICAS DA INVESTIGACAO

Tendo em vista 0 elemento caracterizador de uma pesquisa, na qual pressupde o
tratamento académico-cientifico de um fendmeno investigativo, a motivagdo expressa por

Morin (1986, p. 27) retrata o sentido da busca pelo conhecimento significativo, ao afirmar que:

Em suma, porque mantém permanentemente aberta a problemética da verdade, deve
considerar todo o conhecimento que se cré verdadeiro, toda a pretensdo ao
conhecimento, todo o pseudo-conhecimento, isto é, também o erro, a ilusdo, o
desconhecimento. [..] A epistemologia complexa ndo poderia encimar os
conhecimentos. Deve, pelo contrario, integrar-se em toda a atitude cognitiva que, hoje



como nunca, tem a necessidade legitima, como vamos ver, de reflectir-se [sic],
reconhecer-se, situar-se, problematizar-se.

Assim sendo, na busca do objeto a ser investigado, suas relages ou causas, até mesmo
consequéncias, partimos do pressuposto imanente da sua complexidade, globalidade,
irreveréncia, mutabilidade, incerteza, entre outros adjetivos que fazem parte do cenéario do
tempo social presente e, consequentemente, da/na educacéo.

O projeto de pesquisa vinculou-se também ao referencial teérico desse trabalho — como
enunciado em seu tema: “na visao da complexidade”. Evocados os seus principios, encontramos
na abordagem qualitativa a metodologia de intensidade necessaria para “tratar” a pesquisa,
elegendo o método - estudo de caso, tendo em vista a problematica e os objetivos a serem
investigados. Para a coleta dos dados no campo de pesquisa optou-se pela entrevista episodica
(semiestruturada) enriquecida com a observagdo participante em momentos pontuais
designados pelos atores da pesquisa, além da revisdo bibliografica referente ao suporte teorico.

O referencial teorico desse trabalho, lanca a luz do seu enquadramento metodologico as
nédo-linearidades que fazem parte do processo de uma investigacdo qualitativa, ou seja, ao
pensamento de Morin (1986) e Amado (2013) convergem o0s aspectos da natureza das pesquisas
no campo das ciéncias humanas e sociais — a educacao, portanto se faz aqui nesses campos.
Como conjugam os autores, seria impensavel simplificarmos a natureza dessas ciéncias, pois a
elas subjazem elementos da ordem dindmica de uma sociedade imprevisivel, porém, sem deixar
de trazer aos investigadores dessas areas a cientificidade necessaria para sua relevancia.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa tem em seu carater uma dimensdo de ruptura
necessaria para com aspectos da finitude, de simplicidade, da unicidade, do enquadramento que
se esgota quando hipoteticamente se pressupde a resposta ao problema, desconsiderando (quase
sempre) as subjetividades e elementos oriundos do que alerta Morin (1986, p. 14) sobre o

conhecimento finito nele mesmo:

A busca da verdade estd doravante ligada a uma busca sobre a possibilidade da
verdade. Traz, pois, consigo a necessidade de interrogar a natureza do conhecimento
para lhe examinar a validade. N&o sabemos se teremos de abandonar a ideia da
verdade, ou seja, de reconhecer a todo o custo, isto é, a custa da verdade. Vamos tentar
situar o combate pela verdade no no estratégico do conhecimento do conhecimento.

Ao considerarmos, portanto, os elementos de ordem subjetiva, histérica, relacional,
contextual e a trajetoria da investigacdo, ndo nos furtamos em atender ao rigor metodologico,
perspectivando na complexidade dos fatos a simultaneidade dos elementos, porém com a

abertura que se faz necessaria mediante a um paradigma de pesquisa que pressupde uma



investigacdo complexa: na compreensdo; numa sintese na qual sabemos ser transitoria;
localizada num tempo histérico; com pessoas envolvidas e envolventes numa prética
educacional a qual se vinculam a uma ciéncia em constante movimento e desejosa por algumas
proposicdes realizaveis, como ¢é a Pedagogia - ciéncia da Educacdo.

Cabe reforcar sobre a abordagem qualitativa, enquanto opgéo para desenvolver esta
pesquisa e considerando a especificidade do objeto que estd sendo investigado, o carater de
envolvimento da pesquisadora, assim, requer ir além de métodos pré-estabelecidos, um olhar
mais aprofundado diante dos dados encontrados, sendo a descricéo elemento fundamental para
a anélise.

Outro aspecto € o carater das diferentes referéncias possiveis que envolvem os dados,
assim a hipotese ndo pode ser estabelecida. A pesquisa qualitativa exige analisar o0 processo, 0
cenario, os participantes, o objeto definido, enfim, todos os elementos sdo considerados para o
tratamento dos dados. Esclarece-nos sobre essa questao Guerra (2012, p. 8) que “a perspectiva
compreensiva torna-se mais pertinente para explicar os periodos de crise, particularmente
aqueles em que se assiste a transformacdes culturais com profundas mudancas ao nivel das
praticas sociais”, afirmagdes nas quais nenhum de nods, na atualidade, pode-se furtar em
concordar com a autora.

Consideramos, também o comprometimento da pesquisadora nessa abordagem em
relacdo a ética investigativa, ou seja, desenvolver a concepg¢do sobre a realidade tendo como
base os fundamentos tedricos para a construcdo do conhecimento, 0s quais ndo Ssao
determinantes, pois sdo elementos para uma andalise aprofundada, para a tomada de decisdes
mediante o0 viés €tico, consciente, critico e detalhado dos dados levantados/explorados na

investigacao.

1.1 Objeto de Estudo
O objeto de estudo dessa investigacdo focaliza o cotidiano dos coordenadores

pedagdgicos,? em especial, nos processos de formacéo continuada, na atuacéo profissional

2 Ha diferentes nomeac@es no Brasil para designar a fungdo do coordenador pedagdgico. Com base em uma das
mais recentes pesquisas (PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011), utilizaremos o termo: coordenagdo pedagdgica
para designar a funcdo em maior abrangéncia. Utilizaremos nomeadamente: pedagoga-formadora (com as iniciais
PF, seguidas dos numerais distribuidos aleatoriamente nas transcri¢des das desgravacdes) para indicar as
participacdes das entrevistadas na pesquisa de campo; pedagogo/pedagoga quando se referir aos profissionais
pares dessas participantes ou designacao usual (entre pares) para a rede municipal que foi cenario da pesquisa. H&
outros nomes que aparecerdo no decorrer do texto devido as diferentes pesquisas e seus autores, utilizados como
referéncia tedrica desse trabalho e que designam a mesma fungdo desse profissional da educacao.




com seus pares coordenadores pedagdgicos®, na busca de possiveis pressupostos do
paradigma da Complexidade, no cenério da Educacéo Infantil.

1.2 Tema e Justificacdo

As mudangas epistemoldgicas no cendrio educacional trazem a baila a discussdo do
objeto do qual se ocupa todo processo educativo: o conhecimento. As questdes sobre o que,
como ¢ de quais formas o conhecimento historicamente se constituiu, as pesquisas e tendéncias
sobre as praticas educativas do que e como se ensinar, alimentam um “novo olhar” sobre a
formagao dos profissionais da educagao.

O questionamento constante aliado a investigagdo proporcionada pela pesquisa, o foco
nas praticas de tais profissionais, os referenciais tecnoldgicos que movimentam o cotidiano dos
espacos escolares, sdo elementos de andlise frente as variaveis de uma educacdo complexa
tensionada pelas relagdes humanos-sociais.

Com certeza, os profissionais da educagao sao os que mais compreendem a relagao de
crise ¢ caos, do saber lidar com as contradicdes, percebem uma demanda social de
imprevisibilidade e da complexidade, colocando a necessidade de assumir a profissao pautada
nos dominios da ética, destacando sua fundamental e essencial importancia para a formagado de
uma sociedade desejosa por mudangas. Para tanto, como advoga Cosme e Trindade (2013, p.
8), a importancia do espago em que atuam os profissionais da educagdo nos “obriga a que
valorizemos, em primeiro lugar, aquelas visdes e aqueles compromissos que, assim, se
constituem como os referentes de uma reflexao que nao pode ignorar o papel da Escola como
instituicao educativa que se afirmou, na sua génese, como um instrumento de gestao da ordem
politica e cultural no mundo [...]".

Sao as vivéncias das transformacdes sociais que mobilizam a pesquisa, por outro lado o
conhecimento cientifico ¢ posto em questdo/debate para que se inter-relacione as praticas
escolares de forma significativa, nos quais possam “[...] desencadear perspectivas que

revigorem e construam um renovado papel do professor dentro da comunidade académica e na

3 A organizacdo da Rede Municipal de Educagio de Curitiba divide-se em 10 (dez) NUcleos Regionais de Educacdo
— RNEs. Na configuragdo desses Nucleos, os niveis de ensino tém equipes de trabalho de profissionais que
possuem em suas carreiras iniciais a formagdo em Pedagogia. Portanto, sdo pedagogos que foram designados para
pertencerem a essa equipe, 0s quais possuem em uma de suas atribui¢bes principais a fungdo de promoverem a
formacdo continuada dos pedagogos que atuam nos CMEIs — Centros Municipais de Educacdo Infantil.
Constituindo os atores centrais dessa pesquisa, aqui denominados pedagogos-formadores. Essa questdo seré
melhor esclarecida no item campo de analise e investigacao.
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sociedade em geral” (BEHRENS, 1996, p. 111).

Na ruptura da reproducdo para a producdo do conhecimento, pensar num paradigma
sistémico é produzir o conhecimento numa postura pessoal nesse entendimento, no qual se
necessita compreender que o individuo ndo é finito em si mesmo, possui em sua esséncia
humana recursos de “criatividade inesgotaveis”, portanto “pode-se vislumbrar [...] a
possibilidade de nova criacéo [...]. E a educacdo, que é ao mesmo tempo transmissao do antigo
e abertura da mente para receber o novo, encontra-se no cerne dessa nova missao” (MORIN,
2005, p. 72).

A prética docente é construida em seu cotidiano, ndo é isolada de atos individuais, pois
desenvolvem-se em conjunto com outros profissionais da educagdo, como o coordenador
pedagdgico. Este tem em uma de suas fungdes o atributo de orientar tal pratica, de mediar as
situacOes didaticas numa perspectiva de constante pesquisa e no intuito da formacao continuada
em servigo, revisitar o dia a dia escolar.

Neste sentido, essa pesquisa se justifica ainda pela investigacdo sobre a fungdo do
coordenador pedagdgico como coparticipante das praticas escolares, o qual tem sua identidade
reelaborada concomitante a sua atuagdo, originando conflitos, tensdes, medos, resisténcias e
buscas em legitimagdo da/na pratica.

Enquanto pesquisadora, o primeiro aspecto ndo foi a pergunta referente ao objeto em si,
mas o0 questionamento como educadora, indagamos como a pesquisa contribuiria (ou ndo) com
a Educacao, ou se haveria relevancia de contexto social. Ainda se contribuiria na formacéo do
coordenador pedagdgico ou quais influéncias na producéo do conhecimento e nas relacbes com
0S processos de ensino e aprendizagem se possibilitaria.

Essas foram as primeiras angustias, pois buscamos investigar algo de relevancia nao
apenas caracterizador ou descritor de niUmeros ou procedimentos, mas trazermos algo que fosse
contributivo para efetiva proposicdo de transformacdo, que analisasse o tempo presente em
contexto escolar.

Outro incébmodo foi a hegemonia nos pensamentos educativos, ou seja, por condutas
politicas, econdémicas ou sociais, a investigacdo mediante a um paradigma fechado, quase que
posto, com foco reducionista, levou-nos a desejar algo mais amplo, infinito e de multiplas
possibilidades, assim nas leituras iniciais da pesquisa qualitativa encontramos guarida nos
pressupostos para a pesquisa, na qual fomos pouco a pouco formulando a pergunta e objetivos

na possibilidade de uma proposicao.
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Como pesquisadora, acreditamos que o cendrio da pesquisa é como diz Vasconcelos
(2011, p. 108): complexo e multidimensional, biolégico, humano, social, ambiental e que
“exige um conjunto pluralista de perspectivas diferentes de abordagens™.

Cabe lembrar, que a caminhada para essa pesquisa nasceu da minha pratica de
professora na rede municipal de Curitiba e depois como coordenadora pedagodgica, assim
pudemos dimensionar as realidades em dois aspectos, primeiramente “sendo formada” e logo
em seguida como formadora. Refere-se também ao tempo da nossa atuacao profissional, assim
somou-se aspectos ligados as politicas de formagdo quando da atuagdo na Secretaria Estadual
de Educagdo do Parana, que por mais que fosse outra rede de ensino, trazia caracteristicas
igualitarias aos mesmos aspectos de motivagao ou limitrofes da formagao na educagao publica.

Concomitantemente, iniciei nessa mesma fungdo em uma escola privada de Curitiba, a
qual colaborou significativamente na composicdo do problema da pesquisa e adiante, como
professora no curso de Pedagogia, nasceu o desejo de aprofundar os estudos no que se refere
ao coordenador pedagogico.

Esse profissional da educacdo — o coordenador pedagogico - tem nomeadamente sua
fungdo descrita por varias nomenclaturas no Brasil. Possui sua formacao inicial no curso de
Pedagogia, como também outros profissionais também o tem e que sao igualmente atuantes no
espaco escolar (professores/educadores/diretores, entre os mais diferentes nomes que “ganham”
ao ingressarem na carreira profissional).

Nesse sentido, pela experiéncia vivenciada na escola pude perceber que o coordenador
pedagogico — assume algumas caracteristicas inerentes ao trabalho que tensionam “os entres™:
pedagdgico e burocratico:

- entre as regulagdes legais

- entre sala de aula e diretores/gestdo escolar

- entre alunos e familias

- entre familias e escola

- ¢ para nao deixar de registrar, a “fala” senso comum das vivéncias escolares: “somos
bombeiros na escola, apagamos incéndios”, “queria tanto, tanto poder ser pedagogo “de

verdade”.
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1.3 Formulagao do Problema

Partindo do exposto acima, comecamos a desenhar o tema e objeto de pesquisa, em
seguida formulamos o problema: Como os processos de formaciao continuada sob a ética da
Complexidade realizados por coordenadores pedagogicos, podem contribuir com o
cotidiano desses profissionais da Educacio em acdes que se efetivem na Educacio

Infantil?

1.4 Objetivos da Investigagao

O objetivo geral estabelecido foi: Analisar os processos de concep¢io e
desenvolvimento do cotidiano do coordenador pedagégico em acdes de formacio
continuada, sob a luz da Complexidade, visionando praticas formadoras na Educacao
Infantil.

Em decorréncia do referido objetivo geral, elencou-se os seguintes objetivos
especificos:

* Identificar 0s aspectos legais que caracterizam o perfil constitutivo do profissional -
coordenador pedagogico elucidando os aspectos de referéncia a Educacao Infantil, no qual
compdem o contexto no recorte do cenario da pesquisa.

* |dentificar os diferentes nomes atribuidos a funcdo do coordenador pedagdgico em diferentes
pesquisas.

* |dentificar as concepcBes dos coordenadores pedagdgicos sobre o que é formacao continuada.
* Identificar os processos de formacdao continuada operacionalizadas pelos coordenadores
pedagdgicos em suas praticas profissionais.

* Relacionar as acOes de referéncias aos coordenadores pedag0gicos em suas préaticas cotidianas
de formagé&o continuada.

* Compreender os dados oriundos da pesquisa tendo como escopo teorico reflexivo os
principios do pensar/teoria da Complexidade relacionando a transdisciplinaridade a pratica da
formacéo continuada sob o viés tedrico do pensar/teoria da Complexidade.

* Caracterizar e analisar criticamente as praticas de formacdo continuada, na mediagao
realizada pelo coordenador pedagdgico visando as especificidades da Educacao Infantil.

* Indicar pontos norteadores para a formacao continuada e a pratica do coordenador pedagdgico
em seu cotidiano, mediante aos pressupostos do pensar/teoria da Complexidade, relacionando-

os as possibilidades de uma acao inovadora.
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1.5 A Investigacao Qualitativa

A pesquisa em educacdo possui caracteristicas singulares e se diferem de outras areas
do conhecimento, pois o “objeto” Ser Humano ¢ unico, complexo e com inumeras
possibilidades de interfaces, e a Educacgéo se faz com pessoas, ou seja, seres humanos.

Os diferentes aspectos que diversificam os estudos dessa area requerem do pesquisador
seu olhar intencional, considerando a natureza do seu objeto, 0 cenario que sera fonte para a
coleta de seus dados, a abordagem epistemoldgica (metodologia), 0 método que servirdo para
referéncia da pesquisa, na busca investigativa da melhor analise possivel.

Para tanto, cabe apontar as palavras de Morin (2001, p. 280) sobre a ontologia humana:

Assim, individuo, sociedade, espécie, aparecem como trés dimensdes
complementares/concorrentes/antagbnicas do humano, sem que se consiga
hierarquiza-las, a ndo ser de forma ciclica, instavel, oscilatdria; todas estas dimensoes
véo ligar-se no individuo (presenga nela da sociedade, presenca nele da espécie e
presenca do individuo numa e na outra). [...] O préprio individuo € uno e maltiplo; a
sua unidade é concebida ndo apenas numa base genética, fisioldgica, cerebral, mas
também a partir da nog&o de sujeito, de que se da aqui uma nova definicdo, incluindo
particularmente o duplo principio de inclusdo e exclusdo, que permite compreender
ao mesmo tempo o egocentrismo, a inter-subjetividade e o altruismo.

Evidentemente nesse desafio proposto pelo autor, pesquisar num campo cientifico
essencialmente movido pelas relacbes humanas, frente aos desafios socioculturais de se viver e
fazer-se humano, traz inimeras controvérsias ao investigado; assim sentir-se constantemente
desafiada, na busca incansavel e no caminho ético da pesquisa em compreender 0s vaivéns
humanaos, € instigante.

Nesse sentido, tomamos a proposta de Amado (2013,) ao alertar sobre as consequéncias
de uma tentativa da busca pela “racionalidade complexa” da pesquisa qualitativa, ele mesmo
citando Morin* (1995, p. 66) demonstra em seus escritos que “no limite tudo é solidario. Se
tendes o sentido da complexidade tendes o sentido da solidariedade. Além disso tendes o
sentido do carater multidimensional de qualquer realidade”.

Assim sendo, compreender 0s movimentos educacionais em toda sua gama de
possibilidades e inter-relagbes é tarefa ardua, os processos que cercam e envolvem tais
perspectivas abrem espaco para inimeras formas de se olhar, analisar e contextualizar o objeto,
assim a clareza do que se desejar investigar, a organizacdo investigativa do pesquisador €

fundamental para o sucesso e coeréncia da pesquisa educacional.

4 MORIN, Edgar. Introdugdo ao pensamento complexo. Lisboa: Publicagdes Europa-América, 1995.
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Dentre as controvérsias qualitativas e quantitativas das pesquisas em educacgéo, Lincoln
e Guba (2006), trazem a discussdo paradigmatica pelo menos trés questdes que merecem
destaque, sao elas:
I) A legitimidade, onde pesquisadores acostumados a leituras de referencial metodolégico
passaram a buscar os aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos que se diferem do amparo da
ciéncia convencional.
I1) Profissionais com forte fundamento e experiéncia em pesquisa quantitativa desejam saber
mais sobre a abordagem qualitativa.
I11) Aumento do numero de textos, artigos, e materiais com foco na pesquisa qualitativa.
Assim, os autores ainda indicam ainda que:
A metodologia investigativa ndo pode mais ser tratada como um conjunto de regras
ou de abstracBes universalmente aplicAveis. A metodologia encontra-se
inevitavelmente entrelacada a natureza de disciplina especificas [...] e metodologias
especificas [...], sendo provenientes dessa natureza. Na realidade, os diversos
paradigmas estdo comecando a se mesclar de tal maneira que dois tedricos, que antes
imaginariamos viverem um conflito irreconciliavel, agora, sob uma rubrica teorica
diferente, podem nos dar a impressdo de que um esta prestando informagdes aos
argumentos do outro. Consequentemente, afirmar que sdo os paradigmas que estdo
em disputa é provavelmente menos Util do que provar onde e como os paradigmas

demonstram confluéncia e onde e como demonstram diferencas, controvérsias e
contradi¢Bes. (LINCOLN e GUBA, 2006, p. 170)

O ganho da ciéncia a prética cientifica € enorme, pois no processo desse ir e vir
investigativo os saberes podem ser contextualizados face a realidade do tempo presente. Outro
aspecto que se percebe na fala dos autores citados, que olhar o objeto de estudo por um outro
viés ndo significa o esquecimento ou mesmo a negacao de estudos ja realizados, ha sim uma
nova perspectiva contextual, onde e — talvez — as analises decorrentes de abordagens
investigativas que se pautam em outros paradigmas se tornem ponto de referéncia e/ou de
partida para uma “nova” forma de se olhar, vivenciar, analisar o objeto em questao.

O entrelagcamento dos paradigmas leva-nos na atualidade a uma nova exigéncia de
pesquisa, na qual a ética e os significados das investigacfes exigem maior energia do
pesquisador, pois ndo ha hipoteses prontas e determinantes, ha sim, construgdo do/no processo,
de concomitancias, de divergéncias, de generalizagdes mutaveis, para que o objeto analisado
seja colocado na prética real. A mutabilidade da pesquisa qualitativa requer uma postura de
envolvimento do pesquisador de alta exigéncia ao estudo, pois o que é considerado hoje numa
coleta de dados pode ndo o ser mais no momento da analise; no decorrer da descri¢cdo podem
haver entrelagamentos percebidos de formas diferentes ao processo inicial e a tomada de

decisbes ndo é cercada de fortalezas cientificas cristalizadas ou seguras em suas totalidades.



15

Outros aspectos, como a subjetividade evocam uma andlise pautada no relativismo, e tal
situagdo para a ciéncia tradicional, finita e até entdo “certa” desestabiliza “a academia” e areas
de conhecimentos até entdo tidas como propagadoras da verdade.

Neste sentido, o trabalho como pesquisadora, nasce da pratica de profissional na
educacéo, das vivéncias em diferentes espacos escolares, das tensdes dessa profissionalidade,
culminam na opcao feita pela abordagem epistemoldgica da pesquisa qualitativa, por considerar
a educacdo uma acdo, como afirmou Morgado (2012, p. 15), essencialmente humana, com
valores e veeméncias que levam o investigador a busca do conhecimento cientifico, sendo
assim “ndo pode subjugar-se a um modelo condutista e quantitativo, que pressupde uma
aceitacdo de pressupostos estaveis e mecanicistas proprios do paradigma positivista” mesmo
que esteja diante da opcdo feita embrenhada de desafios inerentes ao processo investigatorio.

Porém, sabemos que este sentimento € também escopo da pesquisa qualitativa, o
envolvimento total do pesquisador e a ndo-certeza de respostas, as vozes que séo dadas aos
sujeitos de forma ajustavel, as mudangas de sentidos, e “as cegueiras do conhecimento: o erro
e a ilusdao” (MORIN, 2005, p. 13).

As prioridades entdo expostas no status quo das pesquisas e caminham em direcdes
obscuras, de mudancas sociais, oriundas das estruturas nas quais a sociedade vem se
organizando, Gamboa (2007, p. 24), indica que 0 questionamento nos dias de hoje na pesquisa
em educacdo, vao desde o tipo do método utilizado as formas de se abordar os problemas, o
questionamento da investigacdo empirica, indicando “uma reflexdo sobre o contexto de
investigagdo de onde se obtém seu sentido”.

Investigar dados oriundos da educacéo perpassa pela interdisciplinaridade da pesquisa,
as influéncias de novos paradigmas que se fazem presentes no mais amplo espectro da
educacdo, que envolvem 0s cenarios, 0s contextos e os significados, com as especificidades de
escolas, docentes, gestdes escolares, sistemas de ensino, curriculos, alunos, familias,
avaliacOes, ensinos, aprendizagens, educacdo especial, diversidade, questdes de género, de
sexualidade, enfim, entre tantos outras postulacdes da atualidade. Assim, o objeto da pesquisa
educacional ndo pode ser unicista, finito nele mesmo, a perspectiva multicultural, da
relatividade e da complexidade de analise embrenham-se a ele, ou seja, ao objeto em seu
contexto e principalmente no foco de qualquer pesquisa dessa area: 0 Ser Humano e/em seu
desenvolvimento.

Abordar a concepcéo do Ser na atualidade € talvez um dos maiores desafios de qualquer
pesquisador. Ao se pesquisar educacdo, investigamos o desenvolvimento do individuo neste

campo de formacdo e de vida. Aspectos que sdo natos, percebidos, sentidos, vivenciados ou
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formados determinam o que cada Ser considerada como valor, como moral e ética, e este é 0
cenario por onde o pesquisador na area de educacdo caminhara, com uma “lupa” a pesquisar —
quase sempre — “agulhas no palheiro”.

Neste caminhar, os paradigmas educacionais inculcados nos espacos formais de
construcdo do conhecimento (espacos escolares) nem sempre foram elaborados assim, o
entendimento de se construir saberes é relativamente recente, aspectos de transmissao e
assimilacdo por hora ainda se fazem presentes, e também estdo presentes nas pesquisas em
educacéo.

Os estudos principalmente na sociedade atual, os saberes e a ciéncia desenvolver-se-iam
com maior amplitude se no centro do processo as praticas sociais fossem o ponto de partida da
analise. Tais praticas marcam indelevelmente os objetos de opcdo de estudo de cada
pesquisador, com olhares mdltiplos sob e sobre estes e, talvez, como educadores e
pesquisadores, se introduziriam e se desenvolveriam “na educagdo o estudo das caracteristicas
cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de seus processos e modalidades, das
disposi¢des tanto psiquicas quanto culturais que o conduzem ao erro ou a ilusdo” (MORIN,
2005, p. 14).

Fazer ciéncia é atribuir sentido, é ter pertinéncia humana, é reconhecer os problemas
humanos com perspectivas transformacionais de reformar o pensamento, as atitudes, a
organizacg0es, entre outros aspectos que Morin (2005, p. 36) brilhantemente elucida, e destaca

sobre os problemas universais e 0 conhecimento pertinente na qual:

[...] confronta-se a educagdo do futuro, pois existe inadequagédo cada vez mais ampla,
profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos, divididos,
compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais
multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios. Nessa inadequagdo tornam-se invisiveis: o contexto, o global, o
multidimensional, o complexo (grifos do autor).

Questionamos se o cerne da pesquisa se aloca (ou deveria) justamente no centrar-se a
“inadequacao invisivel” sobre o qual o autor se refere. Na pesquisa qualitativa encontram-Se
possibilidades de investigar tal “invisibilidade”, de perscrutar contextos globais,
multidimensionais e complexos.

Cabem também as reflexdes trazidas por Amado (2013,p. 68) que faz pensar a
investigacdo em educagdo em nao esperar uma resposta simplista ou imediata, como ele afirma:
“cem por cento eficaz...pelo menos em educacao [...] as respostas serdo sempre marcadas pelas

incertezas inerentes a complexidade da condicdo humana” e ainda destaca que mesmo as
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respostas alcancadas podem (e quase sempre) se entrelacam aos mais diferentes projetos e
interesses que nem sempre sdo de origem “cientifica”, ou seja, nascem da empiria do
movimento das culturas, das sociedades, da formulacdes das relacGes, dos desejos e dos
interesses de simplesmente sermos todos Seres Humanos!

Foi com base nos estudos de Flick (2009), que destacamos 0S passos para 0
desenvolvimento da pesquisa qualitativa como aspectos que merecem consideracoes,
principalmente ao se transformarem no cronograma de pretensdo da investigacdo para o

“desenho da pesquisa qualitativa”, esclarecendo que:

Um bom desenho tem um foco claro e esta construido em torno de uma pergunta de
pesquisa clara. Tanto o desenho quanto a pergunta permitem que a pesquisa reduza o
estudo ao tema essencial para responder a pergunta. Um bom desenho torna a pesquisa
administravel em termos de recursos e tempo e é claro nas decisGes sobre amostragem
e nas razbes para se usar determinados métodos. Também esta bem relacionado ao
pano de fundo tedrico e baseado na perspectiva de pesquisa do estudo. Por fim, reflete
as metas de generalizacéo e os puablicos do estudo e, mais concretamente, permite
fazer as comparacGes que se pretendem no estudo. Visto assim, um bom desenho de
pesquisa é resultado de reflexdo, planejamento e decisdes claras sobre os passos de
sua construcao [...]. Entretanto, um bom desenho deve, a0 mesmo tempo ser sensivel,
flexivel e ajustavel as condi¢es em campo e, nesse sentido, estar aberto a novas visdes
resultantes dos primeiros passos ou durante o processo de pesquisa (grifos do autor).

O autor traz aspectos como: clareza, administracdo de tempo e recursos, tomada de
decisbes frente aos métodos possiveis, o referencial tedrico, as generalizacbes frente aos
objetivos elaborados e os elementos envolventes de sensibilidade, flexibilidade e ajustabilidade,
visam uma pesquisa de qualidade. Partindo para o “desenho da pesquisa qualitativa” proposto

por Flick (2009, p. 69), optou-se por desenhar essa pesquisa na Figura 1:
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Figura 1: Desenho da pesquisa

TITULO DA TESE
O COTIDIANO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA VISAO DA COMPLEXIDADE:
PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA NO CENARIO DA EDUCACAO INFANTIL

I

Abordagem Qualitativa < > Método
yy Estudo de Caso
A
A\ 4 A
Reviséo Bibliogréafica < > Entrevista episodica

Y Observacdo Participante
A

Pesquisa qualitativa em Educac&o.
Paradigmas da Educacdo. Teoria da Complexidade.
Préaticas cotidianas dos coordenadores pedagdgicos.

Processos de formagdo continuada.

A Educagdo Infantil como cendrio da pesquisa realizada.

Transposi¢do a pratica dos coordenadores pedagdgicos em processos de formagéo continuada.

Fonte: Elaboracéo da autora (2014), baseada na proposta de desenho da pesquisa qualitativa
em Flick (2009).

Esta investigacdo tem como cerne a pratica dos coordenadores pedagogicos, conforme
ja explicitado anteriormente. Tal pratica constitui em recorte a formacgdo continuada desses
profissionais atuantes em espacos escolares (CMEIs — Centro Municipal de Educacao Infantil),
na Educacdo Infantil é tensionada em seus aspectos tedricos, de pesquisa, de sentido, de vida,
de docéncia, de discéncia, de transposicdo, de formacdo e que se funde na identidade do
coordenador pedagogico na atualidade.

Retomamos assim, o principio citado por Morin (2005), na busca de trazer o visivel ao
que subjaz “invisivel”, sobre “o contexto” diz respeito as informagdes insuficientes tendo em
vista a pratica do coordenador pedagdgico, que atua como formador, no recorte do cenario
delineado: a Educacdo Infantil.

Sobre o que o autor indica do “invisivel global”, dimensionamos a formacao continuada,
nas suas relagdes “entre o todo e as partes” (MORIN, 2005, p. 37). A investigagdo para o
conhecimento transdisciplinar, da totalidade dos conhecimentos mediante as partes originais
dos saberes significantes e significativos a formagdo do Ser- Humano para com as praticas

socioculturais; da investigacdo sobre as rupturas paradigmaticas das praticas do coordenador



19

pedagogico, que se configuram nas/em escolhas, controvérsias, sentidos e formacdo humana e
profissional.

Ainda evocando o dizer do autor, o “invisivel multidimensional”, neste campo do saber
Complexo — no que tange a investigacdo - buscamos a pratica desse profissional da educacao
com significado a vida, ou seja, a formacdo humana integral, em todas as suas dimensoes, que
s&0 a0 mesmo tempo subjetivas e cognitivas, individuais e sociais, racionais e solidarias. Nesta
dimensdo investigativa 0 questionamento da pratica educativa realizada no espaco formal de
educacdo (escolar) se transpde a vida, ao cotidiano, as reacdes e realizacbes sociais, as
influéncias nos diferentes campos que estruturam a sociedade. Significam, portanto, uma
profissionalidade a vida que transpassa a formacdo “recebida” academicamente pelo
coordenador pedagogico, como? Onde? Por qué? Quais exigéncias atuais a essa profissdo?

O “invisivel complexo” de Morin (2005), propGe a pesquisa da préatica criativa do
coordenador pedagdgico, criatividade esta como competéncia necessaria a esse profissional da
educacdo. Criatividade da inovacdo, da criacdo, 0 chamamento humano as oportunidades frente
as adversidades, a acdo pedagogica do processo, das tensdes entre a conformacéo a elaboracéo
do pensamento Complexo, entre o coordenador pedagdgico -receptor ao coordenador
pedagdgico-pesquisador; das possibilidades de “tecer” saberes na inseparabilidade do “fazer
junto” e ainda, dos elementos “inseparaveis” que sao constitutivos do “todo”.

E, porém necessario, estabelecer aqui o cenario pulsante da pesquisa realizada:
atualidade que é mutante, mdvel, distinta, multifacetada, recheada de significado e
significancias, pessoal e sociocultural, ampla e restrita, referenciada por saberes historicamente
construidos porém com realidades de mobilidades alternativas, num espaco formal organizado
para atender uma sociedade que esta hd pelo menos dois séculos a frente dos espacos “tidos por
escolares”, com profissionais formados e desejosos de produzirem saberes, mas angustiados em
significa-los, saberes estes muitas vezes construidos pelas midias e tantos outros recursos que
trouxeram o boom tecnoldgico.

Algumas das caracteristicas da pesquisa qualitativa, evocadas por Esteban (2010) séo a
atencdo que o pesquisador precisa dar a esse contexto trazendo a possibilidade de respostas ao
seus questionamentos, nas experiéncias que sdo abordadas de forma global, a fungdo do
pesquisador é fundamental para a interagdo que se requer com a realidade, assim “nos estudos
qualitativos, o proprio pesquisador se constitui no instrumento principal que, por meio da
interacdo com a realidade, coleta dados sobre ela” (ESTEBAN, 2010, p.129 — grifo da autora).

Cabe ainda destacar que o carater interpretativo é outra caracteristica da pesquisa

qualitativa, a referida autora diz que a interpretacdo tem dois sentidos: justificar e permitir que
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os sujeitos da pesquisa “falem por si mesmos” (ESTEBAN, 2010, p. 129), na aproximagéo do
pesquisador retratando as experiéncias, os significados e a “visdo de mundo” que cada um
POSSUi.

Diante desse pressuposto de referéncia, tomam-se as trés premissas que Blumer® (1969,

p. 2) citado por Flick (2009, p. 69) como fundamento da pesquisa qualitativa:

A primeira premissa é a de que o0s seres humanos agem em relacéo as coisas com base
nos significados que as coisas tém para eles [...] A segunda premissa é a de que 0
significado destas coisas origina-se na, ou resulta da, interacdo social que uma pessoa
tem com as demais. A terceira premissa é a de que esses significados séo controlados
em um processo interpretativo e modificados através desse processo, que € utilizado
pela pessoa para lidar com as coisas as quais se depara.

Mediante tais premissas e ao encontro do objeto dessa pesquisa, justifica-se a utilizacao
da abordagem qualitativa, pois as problematicas em relacdo a pratica do coordenador
pedagdgico, seu cotidiano e a formacdo continuada sdo de ordem das relagdes humanas, do
significado da préatica e da importancia do processo que se media no ensino-aprendizagem
quando se investiga 0 campo pedagogico.

Trabalhar a investigacdo mediante essa abordagem permite uma experiéncia, como
pesquisadora, na qual acolhe-se a sensibilidade que a educacéo requer, pois permite-se um olhar
para além dos dados. Para tanto, referencia-se como ser humano em seu contexto, como sua
historia se traduz em sonhos, desejos e necessidades, refletindo a realidade na qual se produz
0s saberes, e entende-se que tal realidade é mutante, transitéria e flexivel e € nesse sentido que
se cria a provocacdo necessaria ao se analisar os dados, Esteban (2010, p. 130), nos auxilia a

refletir que:

O momento atual reivindica uma pesquisa qualitativa cuja caracteristica fundamental
esta na reflexibilidade. Esse conceito significa que deve ser dada especial atencéo a
forma que diferentes elementos linguisticos, sociais, culturais, politicos e tedricos
influem de maneira conjunta no processo de desenvolvimento do conhecimento
(interpretacdo), na linguagem e na narrativa (formas de apresentacéo) e impregnam a
producdo de textos (autoridade, legitimidade). De outro lado [...], a reflexibilidade
significa dirigir o olhar para a pessoa que pesquisa, o reconhecimento das premissas
tedricas e também pessoais que modulam sua atuacéo, assim como sua relagdo com
0s participantes e a comunidade em que realiza o estudo (grifos da autora).

Pelos indicativos de intepretacédo, nas formas de apresentacédo, autoridade e legitimidade

evocados pela autora citada, um unico instrumento de pesquisa tornaria a analise das premissas

5 BLUMER, H. Symbolic interacionism: perspective and method. Berkeley, CA: University of California, 1969.
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colocadas inviaveis em sua andlise, bem como limitadas em seu cardter da busca pela
compreensdo dos mesmos, 0s quais na opc¢ao pelo estudo de caso se requer “o compromisso
com a interpretacéo, uma organizacao de estratégias em torno dos problemas, o uso de pequenos
episddios, os riscos da violagcdo da privacidade, a necessidade de validacao, a generalizacao
[...]” (STAKE, 2012, p. 13).

1.6 A Opcao Metodoldgica do Estudo de Caso

Tendo em vista a escolha da abordagem qualitativa, optou-se pelo método o estudo de
caso como estratégia investigativa, “através da qual se procura analisar, descrever e
compreender determinados casos particulares (de individuos, grupos ou situacdes), podendo
posteriormente encetar comparagdes com outros casos € formular determinadas generalizagdes”™
(MORGADO, 2012, p. 56-57).

Faz-se necessario considerar nessa op¢do uma situacao posta em um tempo e espaco
circunscrito, com aspectos de relevancia de uma atividade e que considere tempo, espaco e
singularidades do contexto. Para tanto, compreender as dinamicas ocorridas em tal contexto
influem nos comportamentos da vida real, de situacdes reais nas quais as variaveis ndo podem
ser manipuladas, sdo interpretaveis e estabelecem relacGes entre 0s sujeitos e a complexidade
do cotidiano que os cercam.

Algumas caracteristicas do método estudo de caso enunciadas por Trindade® (2014,

informacé&o verbal):

- O processo de pesquisa ocorre/decorre em contextos da vida real, com pessoas reais
e a viver circunstancias reais.

- Valorizacdo das particularidades e especificidades do objeto de estudo.

- Abordagem de respeitar a complexidade do objeto de estudo.

- Investimento na interpretacdo dos dados de forma a favorecer a compreensdo do
objeto de estudo.

- Assume a interpretagdo como uma operagdo-chave.

- E interpretativo.

- E empatico: leva a reconhecer o direito & palavra das pessoas envolvidas.

Em composicdo dessa pesquisa, o estudo de caso se postula na problematica enunciada,
nos objetivos delineados e nas consideracfes referentes ao cenario: Educacdo Infantil,

coordenadores pedagdgicos (autodenominados pelas entrevistadas de pedagogos-formadores),

® TRINDADE, Rui. Aula proferida em 04/11/2014, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto, no programa doutoral (PDCE) em tematica Estudo de Caso. Informacao verbal.
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0 pensar/teoria da Complexidade; a formacéo continuada como agéo principal do coordenador
pedagogico; o cotidiano desse profissional da educagdo atuante na Rede Municipal de Educacéo
de Curitiba/PR.

Também néo se propde generalizar as questdes/interpretacdes/evidéncias construidas e
apontadas por esse estudo de caso, pois Morgado (2012, p. 57) alerta que essa modalidade gera
um conhecimento “mais concreto e mais contextualizado, isto €, um conhecimento que resulta
do estudo de uma situacdo/fenémeno [sic] especifico em que se privilegia a profundidade de
analise em detrimento da sua abrangéncia”.

Assim, investigar a pratica do coordenador pedagdgico emerge e estd imersa num
contexto que ndo é determinante em suas formas e padrdes, exige uma busca incessante de
caracteristicas descritoras, de compreensdo, de detalhnamento, nas quais as possiveis e aparentes
confirmacdes acontecem e concomitantemente realimentam o cenario nas quais nasceram.

Ao encontro desse pensamento, cabe citar Morin (2003) em seu trabalho sobre a
identidade humana no qual encontra-se guarida tedrica para a opgdo metodoldgica feita,
permite que uma possibilidade (mesmo que pequena) de ruptura com uma concep¢ao tida como
coerente e “certa” da atuagdo do coordenador pedagédgico em formacdo continuada seja
tensionda. Tal certeza advinda, muitas vezes, dos documentos de politicas pablicas sobre esse
aspecto, busca registrar em falacias (quase sempre) que se distanciam do real, se imobilizam
para a mudanca e tende-se a mostrar o vigor da acdo pedagogica caracterizadora de documentos
norteadores. Para tanto, sobre a centralidade que ndo se pode perder de vista aqui e agora, 0
individuo em contexto bio-antropo-social, nés — Seres Humanos - somos quem
movimenta/modifica/faz a educacdo. Refletir sobre o que é “o Humano” as palavras de Morin

(2001, p. 281) sdo sempre necessarias:

Mostra como esta inacabado e incompleto. Ndo sé mostra os limites da sua razdo, mas
também do seu espirito. Mostra-o sempre infantil e adolescente, incluindo na idade
adulta, e infantil perante a morte. Mostra-o0 arcaico sob a crosta de modernidade,
nevrotico sob a carapaca da normalidade. Mostra que a inteligéncia € dificil e que a
ilusdo é um risco permanente. Mostra a relacdo complementar e antagdnica
individuo/sociedade. Indica a dialéctica [sic] daquilo que oprime e daquilo que liberta.
Adverte que o desenvolvimento técnico, industrial e econdmico é acompanhado por
um novo subdesenvolvimento psicoldgico, intelectual e moral. Mostra 0 ser humano
entregue aos jogos duplos da histdria, da consciéncia e da inconsciéncia, da verdade
e do erro. E mostra-o0 joquete e jogador, sem que se saiba se é mais joquete que
jogador.

Mostra-se assim a preméncia e oportunidade desta pesquisa, a riqueza do Ser-Humano,

a relevancia do caso em investigacdo, processo no qual a educacdo € o viés social de maior
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proeminéncia e alternativa para uma pratica humanizadora da sociedade atual imbricada no
caos.

As fases que envolvem este estudo de caso sequenciam-se na prépria elaboracdo e
desenvolvimento do projeto de pesquisa, ou seja, foi no decorrer de tal elaboracdo que foram
se constituindo e trazendo os indicativos de relevancia ao estudo. A compreenséo inicial sobre
0 pensar/teoria da Complexidade foi determinante na centralidade do processo, pois 0 caso
escolhido para nutrir 0 objeto da investigacédo, envolvia diretamente a relacdo entre pessoas em
espacos profissionais, nos quais as tensdes inerentes sdo fatores de interseccdo entre 0s
elementos particulares e gerais do contexto. Para tanto, por prever a andlise dos
comportamentos, perspectivas, desejos e necessidades dos envolvidos na pesquisa, aloucou-se
em Amado e Freire (2013, p. 134) as relacBes dentro do paradigma que os autores pressupdem
o estudo de caso, ao indicarem que o “investigador se situe no quadro do paradigma da
complexidade, o inico que nos permite reconhecer que tudo ¢ solidario a tudo”. Os autores
também advertem que a particularidade do estudo de caso ¢ incessante em “unir diferentes
planos, o epistemologico (compreensdo), o paragmatico (acao) e o ético”.

No bojo desse constante estudo, as leituras exploratdrias iniciais dos autores como
Behrens (1996; 2005), Capra (2004), Maturana e Varela (2001), Moraes (2008; 2012), Morin
(1986; 2001; 2005), Santos (2009), Suanno e Rosa Suanno (2012), Vasconcelos (2011), Zabala
(2002), Yus (2002) entre outros, formaram a corrente epistemologica tedrica na qual se
fundamenta esse estudo.

No interim do processo elegeu-se a abordagem referencial do método para a
investigacdo, o objeto de estudo, o problema, os objetivos, o campo da investigagéo, o recorte
dos participantes da pesquisa, a escolha dos instrumentos da coleta dos dados e a sua
elaboracdo, os contatos e definicdes para a efetiva coleta dos dados, a escolha do tratamento e
analise dos dados, a ampliacdo/enriquecimento dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos.

A consciéncia relativa a ética durante toda a pesquisa foi sempre algo presente, foi
entregue a cada participante da pesquisa um termo de compromisso de anonimato de identidade
e de uso exclusivo das entrevistas, observacdes para fins académicos, procurando garantir o

respeito pelo pensamento de cada uma das participantes e pelo seu percurso profissional.
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1.7 Campo de Analise e sua Justificacdo

O campo para realizacdo da investigacdo adveio da insercdo durante anos na rede
publica e do reconhecimento que a escola publica é o espago de maior expressao das praticas
pedagogicas e de acesso da maioria da populagdo aos bens culturais sistematizados.

Foram as praticas que realizamos nesse campo que motivaram 0S momentos que
antecederam a elaboracao do projeto de pesquisa do doutoramento, as quais evidenciaram as
possibilidades de investigacdo e principalmente de inferéncia para uma transformacdo da
pratica dos coordenadores pedagdgicos.

Ap0s a elaboracdo do projeto de pesquisa e formulado o guia das entrevistas, realizamos
trés encontros com coordenadores pedagdgicos, para realizar um estudo piloto. Consideramos
esses momentos muito importantes para validar o processo a ser realizado efetivamente para o
levantamento dos dados.

Utilizamos essas entrevistas para perceber as falhas e possibilidades que teriam e
poderiam ser melhor equacionadas quando das entrevistas em campo; também foi Gtil para gerar
seguranca pessoal em conduzir as entrevistas, além de servirem para verificar o uso dos
equipamentos de gravacao e o uso dos aplicativos de audio desses equipamentos.

O recorte feito, considerou o tempo disponivel para essa tese, o profissional:
coordenadores pedagdgicos; o reconhecimento que a educacdo da infancia é fundamento da
formacdo humana e cidadd, as caracteristicas disponiveis dos profissionais da rede municipal
de Curitiba que “recebem” a incumbéncia de realizarem, entre outras fun¢des, a formagao
continuada. Na legislacdo brasileira em sua organizacdo em niveis da educacio escolar’, foi
preciso optar pelo recorte investigativo: Educacao Infantil.

Elegeu-se como campo de pesquisa a Rede Municipal de Educacédo de Curitiba divide-
se em 9 (noves) NREs — Nucleos Regionais de Educacdo. A escolha remete ao Nucleo Regional
de Educagdo que ¢ a “unidade organizacional da Secretaria Municipal da Educagao responsavel
pela operacionalizagdo e controle das atividades descentralizadas do nivel central. Secretaria.
Na Secretaria Municipal da Educacdo, os nove nucleos reportam-se diretamente a
Superintendéncia Executiva”®. Nesses Ncleos atuam profissionais de carreira da propria rede;

para essa pesquisa, 0s profissionais que foram os atores participantes sdo 0s que compdem o

" Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDBEN 9394/96 Art. 21°. A educacdo escolar compde -se de:
I - educacéo bésica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il - educagao superior.

8 Informacdo disponivel no site da SME —  Secretaria  Municipal da  Educagdo:
<http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/cidadedoconhecimento/index.php?subcan=41
>. Acesso em 17 dez. 2014.



http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/cidadedoconhecimento/index.php?subcan=41
http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/cidadedoconhecimento/index.php?subcan=41
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quadro préprio do magistério, formados inicialmente no curso de Pedagogia, que atuam em
espacos escolares da Educacdo Infantil, na fungdo de coordenadores pedagdgicos e que no
periodo dessa investigagdo compunham as equipes dos referidos NREs.

Também é importante registrar que a Rede Municipal de Educacéo, em seu 6rgéo gestor
Secretaria Municipal de Educacdo, organiza-se em Equipamentos/Unidades®, que sio os
espacos escolares. Atualmente esses espagos atendem os niveis de Ensino conforme a legislacdo
nacional: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental | e 11, Educacédo de Jovens e Adultos.

A Educacdo Infantil € prioritariamente atendida nos espacos escolares nomeados CMEIs
— Centros Municipais de Educacgéo Infantil que séo definidos conforme o portal da Prefeitura
Municipal de Curitiba, para:

Desenvolvem agbes de educacdo e cuidado, contribuindo para o desenvolvimento
integral das criancas de 3 meses a 5 anos de idade. Prestam atendimento de 22 a 6 feira,
das 8h a 18h oferecendo alimentacdo adequada as criangas, seguranca e higiene. Sao
desenvolvidas atividades como: jogos, brincadeiras, artes, recreacdo e literatura, entre
outras.®

Sabe-se também que pela extensdo da Rede de Ensino, principalmente nas questdes de
demanda de atendimento as criancas, a Educacdo Infantil em Curitiba também é ofertada nas
Escolas, como informa o site da Prefeitura que a Educagao Infantil “¢ a primeira etapa da
Educacao Basica que tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos.
Ofertada nos Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMEIs), nas Escolas Municipais e nos
Centros de Educagdo Infantil Conveniados com a PMC”!! Todos esses espacos de
escolarizacdo (CMEIs/Escolas) possuem suas estruturas organizativas conforme seus
Regimentos Escolares em consonancia a organizacdo da Mantenedora.

Merece também ser esclarecido aqui, sobre esse a especificidade do recorte, 0 expresso
na Figura 2, em que buscamos esclarecer aos leitores como é essa estrutura organizativa

institucional da Rede Municipal de Educacéo de Curitiba.

® Informagdo disponivel no site da SME - Secretaria Municipal da Educagdo: <
http://www.curitiba.pr.gov.br/conteudo/equipamentos-pdf/3>. Acesso em 17 dez. 2014.

10 Informagéo disponivel no site da PMC — Prefeitura Municipal de Curitiba: <
http://www.curitiba.pr.gov.br/servicos/cidadao/centros-municipais-de-educacao-infantil/346>. Acesso em 17
dez. 2014.

1 Informacdo disponivel no site da PMC — Prefeitura Municipal de Curitiba <
http://www.curitiba.pr.gov.br/servicos/cidadao/educacao-infantil/373> Acesso em 17 dez. 2014.



http://www.curitiba.pr.gov.br/conteudo/equipamentos-pdf/3
http://www.curitiba.pr.gov.br/servicos/cidadao/centros-municipais-de-educacao-infantil/346
http://www.curitiba.pr.gov.br/servicos/cidadao/educacao-infantil/373
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Figura 2 — Organizacéao da Estrutura do Campo da Pesquisa

Fonte: A autora, 2014.

Todos os profissionais da educacdo ingressantes na Rede de Educacdo de Curitiba
realizam concursos publicos, conforme legislagdo. Inicialmente todos ingressam como docentes
(professores) os quais podem atuar, conforme necessidade das vagas, tanto na Educacéo Infantil
como no Ensino Fundamental I.

Esses professores, quando se abre demanda de concurso e desejam, realizam uma
selecdo interna para mudarem de funcdo na carreira publica, passando a exercerem suas praticas
como coordenadores pedagogicos, podendo atuar também tanto na Educacédo Infantil como no
Ensino Fundamental .

Nossos atores, sdo estes profissionais que de alguma forma possuem algum destaque em
suas atuacdes profissionais e recebem convites dos chefes dos Nucleos Regionais da Educacao
ou de alguém da Secretaria Municipal de Educacdo, deixando as suas fun¢@es no espaco escolar,
passando a integrar uma equipe pedagdgica atuante nesses Nucleos Regionais, 0s quais
possuem como principal tarefa de seus trabalhos a formacdo continuada de colegas-pares que
estdo nos espacos escolares (CMEIs, - Centros Municipais de Educacdo Infantil e Escolas que
possuam turmas de Educagdo Infantil).
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Cabe lembrar que os Nucleos Regionais de Educacdo possuem varias equipes de
trabalhos, organizadas pelos niveis de ensino que a Rede Municipal de Educagéo de Curitiba
oferta, como Ensino Fundamental | e I, Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, espacos
comunitarios, entre outros.

O coordenador pedagogico na rede municipal de educacao de Curitiba, é o profissional
que se caracteriza por ter a formacdo no curso de Pedagogia, que tenha passado pela docéncia
em sala de aula, que avanca na carreira profissional assumindo a funcdo nomeadamente: em
termos da Lei*? do Municipio — Suporte Técnico Pedagdgico; comumente entre 0s
profissionais’® — pedagogos; autodenominados em suas participacbes nas entrevistas -
pedagogo-formador®. Nessa funcéo as suas tarefas sdo atribuidas pelas demandas dos espacos
escolares em que atua. Nas escolas, pela estrutura organizativa, ha outros profissionais como
vice-diretor, coordenador administrativo, secretario(s), entre outros que compdem juntamente
a gestéo da escola.

Nos CMEIs, pela caracteristica, principalmente historical® de pertencimento & Secretaria
Municipal de Educacdo, o profissional pedagogo e diretor sdo 0s que compdem a gestao desse
espaco, ou seja, na maioria quase que total dos CMEIs em Curitiba ndo ha outros profissionais
de apoio ao trabalho da gestéo. Esses s&o 0s atores nos quais vinculamos nessa pesquisa, pois
as tensdes entre o trabalho efetivo pedagdgico e aspectos que geralmente ndo comporiam esse
trabalho, acabam por dispersar a atuacéo desse profissional.

Com a definicdo do recorte do cenario, tratou-se de proceder o encaminhamento junto
a Secretaria Municipal de Educacdo no protocolo da legislacdo, a fim de receber a devida
autorizacdo de pesquisa. Também procedeu-se os contatos com os NREs — Nucleos Regionais
de Educacdo do municipio de Curitiba. Quando desse contato, identificou-se o profissional

responsavel na equipe da Educacdo Infantil, assim foi explicado o motivo do contato, e na

12 ei 10.190 de 28/06/2001 que Institui o Plano do Magistério Pdblico Municipal.

13 E possivel saber sobre essa informacao tanto no convivio com os profissionais, e em nossa entrevista quando as
participantes utilizaram para se referirem as colegas que atuam no espaco escolar e também nas noticias veiculadas
no site da Secretaria Municipal de Educagdo: http://www.cidadedoconhecimento.org.br. Optamos por printar a
tela acessada para informar a questdo do uso da nomenclatura (Anexo A), por se tratar de noticias do dia a dia dos
profissionais, devido a rotatividade é dando espaco a novos acontecimentos, modificando-se o link de acesso.

14 Cap. 3, p. 126.

15 Os Centros Municipais de Educacéo Infantil - CMElIs, passaram a integrar a Secretaria Municipal de Educacéo
no ano de 2003. Até entdo, o atendimento as criangas de 0 a 6 anos estava sob a responsabilidade da Secretaria de
Assisténcia Social. (Curitiba. DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO MUNICIPAL DE
CURITIBA. 2006, V. 2 - Educacéo Infantil. Disponivel em:
<http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/downloads/arquivos/3009/download3009.pdf
> Acesso em 19 dez. 2014.)



http://www.cidadedoconhecimento.org.br/
http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/downloads/arquivos/3009/download3009.pdf
http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/downloads/arquivos/3009/download3009.pdf
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sequéncia enviado o projeto de pesquisa e o oficio expedido pela Secretaria Municipal de
Educacéo para que a entrevista fosse agendada.

Também foi, no decorrer das entrevistas que uma participante, no final da mesma,
realizou um convite para a observacgéo participante em um momento de formacao continuada,
situacdo de investigacdo que serviu para que pudéssemos vivenciar como acontecia a pratica de

formacéo continuada.

1.8 Periodo de Investigacdo

O periodo que compreendeu a exploracéo bibliografica decorreu desde 2012, quando do
ingresso no doutorado, desenvolvendo-se até a finalizacdo dessa pesquisa. As entrevistas
episddicas nos Nucleos Regionais da Educacdo - NRES, com 0s participantes ocorreram no 2°
semestre/2013 ao 1° semestre/2014. A observacao participante foi realizada no més maio/2014.
O periodo da vivéncia do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior - PDSE em Portugal
ocorreu de setembro/2014 a fevereiro/2015. As desgravacdes das entrevistas ocorreram no
periodo de julho/2014 a outubro/2014, e analise no periodo de novembro/2014 a outubro de
2015.

1.9 Limites, Constrangimentos e Dificuldades Sentidas

Pressupondo que a pesquisa qualitativa o “investigador toma por objeto os significados
atribuidos pelos sujeitos observados as ac¢des [sic] ou acontecimentos que constituem a trama
da sua vida quotidiana” (LESSARD-HEBERT, GOYETTE, BOUTIN, 1990, p. 75 - grifo dos
autores), os limites, constrangimentos e dificuldades percebidas ou vivenciadas ocorreram no
decorrer das investigac6es principalmente no que se tange a coleta dos dados.

A primeira dificuldade sentida aconteceu durante todo o processo do doutoramento, que
foi a gestdo e organizacao pessoal do tempo; as préaticas das leituras e a sistematizacdo destas
para efetivacdo na escrita do trabalho, a selecdo dos autores de maior relevancia e a
autodisciplina os quais procuramos organizar e equacionar da melhor forma visando a
finalizagdo do doutorado.

Ja em campo de pesquisa, na coleta dos dados, os insistentes contatos com 0s
participantes foram em alguns casos, constrangedores. Por mais que se tivesse a autorizacéo
por escrito da Secretaria Municipal de Educacdo para a insercdo no campo, muitas vezes, as

pessoas “duvidavam” da seriedade e da possibilidade de suas participagdes, apontaram
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dificuldades s6 ultrapassadas com a insisténcia da parte da pesquisadora e sempre sem perder
a abertura sobre a recursa em participar. Trouxe boas colhidas de dados, alguns chegaram a
desculparem-se pelo primeiro contato sempre alegando a demanda excessiva de trabalho e o
tempo para concederem as entrevistas.

Uma percepgao que no primeiro momento pareceu constrangedora foi a aproximacao
com alguns entrevistados: estavam muito apreensivos e retraidos para compartilharem sobre
seus cotidianos como profissionais, assim responderam de forma “seca” e limitante no uso das
palavras. Outros fizeram desse momento uma terapia, ou se expressando verbalmente sobre isso
ou ainda chorando no decorrer das entrevistas, principalmente no direcionamento para
compartilharem sobre suas histérias de vida o inicio de carreira ou das dificuldades que
encontram em suas atuacdes profissionais. Muitas vezes, na saida desses encontros, nosso
sentimento foi de exaustdo emocional, porém ao ouvir as entrevistas e principalmente na leitura
das desgravacoes, revé-se 0 momento com outro olhar, tendo em base a analise cientifica desse
processo, o0 qual levou-nos a compreensdo dessas atitudes pela Otica da ética requerida na
pesquisa.

Uma outra questdo sentida foi no pedido da autorizacdo para ingressar no campo da
pesquisa, na Secretaria Municipal de Educacgéo, que apesar de prontamente abrir as portas para
o trabalho de investigacdo e elogiar a iniciativa, colocou grande quantidade de perguntas depois
da entrega do projeto de pesquisa conforme solicitado, que evidenciou que o profissional que
fez esse atendimento ndo havia feito a leitura do mesmo, colocando-me em situagdo de “prova”
sobre a temética. Mas, se reconhece que como mantenedora do sistema publico municipal deve-
se haver critérios e muita seriedade nesse processo que altera e invade o cotidiano dos
profissionais que ai trabalham.

Porém, evidencia-se que ha diferentes formas de se avaliar um trabalho partindo-se da
leitura do projeto na busca pela compreensdo da importancia da pesquisa a ser feita,
principalmente pelo aspecto inédito dessa investigacdo com os profissionais participantes da
pesquisa e 0 quanto a mesma poderia enriquecer 0s seus cotidianos e a Educacdo Infantil.

Obtivemos sucesso, enfim.
1.10 Os Instrumentos de Recolha dos Dados
As opcdes pelos instrumentos para a coleta dos dados da pesquisa tém a ver com a opgao

da pesquisa qualitativa e em concreto, pela opgao pelo estudo de caso, tanto quanto considerou-

se nessa investigacdo a “natureza” de seu objeto, ou seja, ao se constituir uma compreensao
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sobre aspectos das a¢des do coordenador pedagogico em ambitos da formacg&o continuada e na
relagdo com seu dia a dia, o instrumento em escolha seria fundamental para que essa
compreensdo fosse objetivada.

Os principios para a coleta de dados, visam fazer frente ao problema da pesquisa, Yin
(2001) assenta sobre essa questdo, estabelecendo que séo os instrumentos e a escolha destes
que validam a confiabilidade de um estudo de caso. Para tanto o autor elenca trés principios
que convergem nas opg¢des que fiz quando me propus a realizar essa investigagdo: “Principio 1:
utilizar varias fontes de evidéncias; Principio 2: criar um banco de dados para o estudo de caso;
Principio 3: Manter o encadeamento de evidéncias™ (YIN, 2001, p. 119; 123; 127).

Ao eleger a entrevista episddica (semiestruturada), a observacgao participante, a pesquisa
bibliogréafica, para a recolha das informacdes sobre o objeto a ser investigado, ndo se pretendeu
esgotar o campo da pesquisa, porém garantir o cuidado e as percepcdes das evidéncias que a
exploragdo do campo exige, utilizando-se desses instrumentos como possibilidade de
composic¢do da tese a ser delineada nessa proposta de trabalho cientifico.

Cabe destacar que no estudo de caso é fundamentalmente importante a escolha de mais
de um instrumento, ndo com o intuito de estabelecer comparativos entre o emprego de um em
relacdo ao outro, o que seria naturalizar ou simplificar os dados, descaracterizando o campo da
pesquisa, mas no intuito de formar um escopo de relevancia para a analise posterior das
evidéncias caracterizadoras oriundas da utilizacdo dos instrumentos.

Considerando os aspectos da pesquisa qualitativa de ponderar substancialmente o
processo da investigacdo de forma mais ampla possivel, o estudo de caso como método, a luz
dessa abordagem de investigacdo, requer que o pesquisador tenha “versatilidade metodoldgica
que ndo €é necessariamente exigida em outras estratégias e deve obedecer a certos
procedimentos formais para garantir o controle de qualidade durante o processo de coleta”
(YIN, 2001, p. 129 — grifos do autor).

1.11 Pesquisa Bibliografica

Na pesquisa cientifica as explora¢des dos documentos de referéncia compdem o escopo
teorico para elucidar a analise da recolha dos dados, trazer as discussdes proeminentes entre
outros pesquisadores que ja se debrugaram sobre a tematica que esta sendo desenvolvida, além
de cientificizar o processo investigativo e validar os argumentos da tese em questdo.

Encontramos em Morgado (2012, p. 87) os aspectos relevantes ao uso da pesquisa bibliografica
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em especifico, para o autor, ser fundamental no método estudo de caso e na pesquisa em

educacéo, ao afirmar que:

Em relacdo a [pesquisa bibliografica] analise documental, importa ainda referir dois
aspetos importantes. Em primeiro lugar, é necessario ter em conta a pertinéncia e
eficacia das fontes utilizadas, sobretudo se néo tiver certezas sobre os dados que pode
extrair da analise dos documentos. Em segundo lugar, e decorrente do aspecto
anterior, a necessidade de uma permanente atitude critica por parte do investigador.
[e ainda] para além, de contribuir para verificar a autenticidade e credibilidade dos
documentos, permite contextualizar a informacéo recolhida e avaliar a sua adequacéo
ao objeto de estudo.

Cabe salientar que a pesquisa bibliografica, tanto de natureza tedrica como na anéalise
dos documentos de legislacdo e organizacdo do campo no qual se desenvolveu a pesquisa
ocorreram em diferentes momentos e com diferentes intensidades.

Outro aspecto importante sobre a pesquisa bibliografica esta nos estudos de Flick (2009,
p. 64), 0 qual nomeia esse processo de “revisdo de literatura”. Para o autor, o primeiro passo
existente é que o investigador busque saber se ha algum estudo de relevancia sobre o tema de
sua pesquisa, neste sentido o levantamento do Estado da Arte sobre a préaticas de formacéo do
coordenador pedagdgico, atendeu a este pressuposto, assim tal revisdo disponivel pode auxiliar
o pesquisador quanto: “quais sdo as tradi¢des e as disputas metodoldgicas existentes aqui?
Existem resultados e descobertas contraditorias que poderiam ser adotadas como ponto de
partida™?

Ainda sobre esse instrumento, o autor chama a atengéo para que de forma alguma se
pense na pesquisa qualitativa como a ‘“descoberta do novo” (p. 61), no engano de se

desconsiderar a relevancia dos estudos cientificos ja elaborados, e esclarece que (p.62):

Diferente de um estudo quantitativo, o pesquisador ndo usa a literatura existente sobre
seu tema com o objetivo de formular hipéteses a partir dessas leituras, para, entdo,
basicamente testa-las. Na pesquisa qualitativa, o pesquisador utiliza os insights e as
informacdes provenientes da literatura enquanto conhecimento sobre o contexto,
utilizando-se dele para verificar afirmacdes e observacdes a respeito de seu tema de
pesquisa naqueles contextos. Ou o pesquisador utiliza-o para compreender as
diferencas em seu estudo antes e depois do processo inicial de descoberta (grifos do
autor).

A leitura, selecdo e andlise de relevancia a tese das fontes tedricas ocorreu desde o
ingresso no doutoramento em 2012. Foi no transcorrer das disciplinas cursadas que buscou-se
em diferentes caminhos de reflexao tedrica para comporem a bibliografia de suporte ao trabalho
investigativo. Para além das propostas das diferentes disciplinas cientificas, houve um caminhar

préprio em selecionar outros autores a partir das tematicas congruentes a pesquisa, além dos
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momentos enriquecedores no grupo de pesquisa PEFOP - Paradigmas Educacionais e Formacéo
de Professores (PUCPR) e na permanéncia do PDSE em Portugal — (FPCEUP — Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto). A selecdo desses referenciais
buscou a possibilidade de “conversar” com os dados da pesquisa realizada em campo e que
serdo explicitados nos capitulos.

Outra fonte de pesquisa documental foram as de referéncia legal de enquadramento da
organizacdo da Rede Municipal de Educacdo de Curitiba, pois a pesquisa buscou compreender
alguns dados que os participantes compartilharam, principalmente sobre o dia a dia do trabalho
e como se organizava. Foram documentos da legislacdo especifica da educagdo na cidade de
Curitiba mas também da legislacdo nacional, ja que a rede de ensino se vincula ao sistema
nacional de educacdo tendo os documentos de parametro sobre a Educacdo Infantil, por
exemplo, como organizadores gerais das especificidades da rede municipal. Também foi
preciso a pesquisa documental nas propostas curriculares do municipio de Curitiba para que se
entendesse como se postulam o0s aspectos da formagdo continuada evidenciadas,
principalmente, na observacdo participativa feita no decorrer da pesquisa.

A revisdo desses documentos bem como dos autores eleitos para fundamentarem
teoricamente essa pesquisa, foram ao encontro aos objetivos estabelecidos para o decorrer desse
trabalho, o qual serviram — e muito — de momentos de reflexao, criticidade, envolvimento,

elucubragdes e principalmente: deram “corpo” a tese.

1.12 Entrevista Episédica

A entrevista episodica (semiestruturada) se constituiu em uma das técnicas de recolha
dos dados desta pesquisa. Tendo seu fundamento em Flick (2009), que explica que essa técnica
se traduz em pedir ao entrevistado que ofereca as informacgdes necessarias para a coleta dos
dados por meio de narrativas de situacdes que envolvem a temética em pesquisa, considerando
a experiéncia do entrevistado como elemento relevante a informag&o, constroi-se assim um
cenario, uma histéria narrada, com lembrancas, detalhes e situacGes ricas que foram
consideradas quando da anélise dos dados.

Outra questdo importante para essa opc¢ao instrumental liga-se a abordagem qualitativa,
pois como j& explicitado anteriormente, é preciso que alguns elementos de ordem e de sentido
venham & tona para clarificar o objeto de investigagdo, no qual, por exemplo, a entrevista em

formato diretivo néo traria tais elementos de enriquecimento ao processo investigativo.
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Considerando as indicagdes de Flick (2009; 2012) sobre o roteiro para a realizacdo da

entrevista episddica, destacam-se os seguintes aspectos:

v

AR NEENEEN

Elemento central dessa forma de entrevista ¢ o fato de solicitar-se repetidamente ao
entrevistado a apresentagdao de narrativas de situagoes; séries de situagdes; incentivos
narrativos; abordagens de elementos semanticos do cotidiano; questionamento das
relacdes abstratas; investigacao aprofundada; peculiaridades da histéria do entrevistado
com a tematica da entrevista; evocagao da memoria episddica.

Necessidades na elaboracao de roteiro: a) Convite; b) Organizagdao para a entrevista
(horério, tempo previsto, espago, gravacao); c) Organiza¢do de perguntas abertas que
permitam respostas amplas; d) Mencionar situagdes concretas pressupondo que o
entrevistado possa narrar suas experiéncias; ) Permitir que o entrevistado selecione os
episodios mais relevantes de sua historia para a narrativa; f) Ponto de referéncia deve
ser a relevancia subjetiva da situagdo para o entrevistado; g) Explicacdo pelo
entrevistador sobre o principio dessa forma de entrevista ao participante.

Nao hé exigéncia de narrativa global e unica.

O entrevistador deve estar familiarizado e internalizado no principio da entrevista.

A entrevista episodica € mais sensivel e suscetivel aos pontos de vista dos entrevistados.
Organizagdao em 9 fases: 1) Preparacdo para a entrevista; 2) Introduzindo a légica da
entrevista; 3) Concepcao do entrevistado sobre o tema e sua biografia com relagao a ele;
4) O sentido que o assunto tem para a vida cotidiana do entrevistado; 5) Enfocando as
partes centrais da entrevista; 6) Topicos gerais mais relevantes; 7) Avaliagdo e conversa
informal; 8) Documentagdo; 9) Analise de entrevista episddica: desgravagoes.

Dentro das fases indicadas pelo autor e inspirado no quadro organizativo de Junges

(2013), o roteiro da entrevista episddica realizada nesse trabalho foi orientado na organizacao

da Quadro 1, da seguinte forma:



Quadro 1: Roteiro da entrevista episddica
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FASES (Flick, 2012)

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA
PESQUISA

ORGANIZACAO DO ROTEIRO

OBSERVACOES
PESQUISADOR

1. Preparagdo para a entrevista

- Contato inicial com a SME Curitiba e pedido
de autorizagdo de entrevista

- Contato e organizacdo de datas/tempo para a
entrevista com os pedagogos dos NREs de
Curitiba.

- Elaboragdo do roteiro

- estudo tedrico sobre a entrevista
episodica.

- elaboragdo das questdes da entrevista.

- organizagdo dos materiais de gravacao
aplicativo proprio para uso do tablete Ipad)

- realiza¢do de entrevista piloto com 3
pedagogas (escolha aleatéria) que atuam na
Ed. Infantil e ndo pertencentes ao cenario da
pesquisa; treinamento do entrevistador e
testagem dos questionamentos.

- adequagdo necessaria as questdes apds
entrevistas piloto.
- realizacdo da entrevista no campo de

pesquisa.

2. Introduzindo a

entrevista

légica da

- Familiarizar o entrevistado sobre a tematica
da entrevista e como estara organizada.

- Assinatura de documentos de livre

- Papel do pedagogo na Ed.

Infantil

- Formacao inicial

€
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consentimento da entrevista.

continuada
-Pedagogo-formador
-Teoria da complexidade

- Uso do Ipad como gravador
de voz

- No decorrer da entrevista sera
solicitado que vocé conte sobre
as tematicas principais da
pesquisa, sera uma “conversa”
sobre sua pratica de pedagogo.
- Certificar-se

que o

entrevistado compreendeu o

processo.
3. Concepcdo do entrevistado | * Caracterizar e analisar criticamente as | - O que significa ser pedagogo para vocé? - Relevancias  subjetivas,
sobre o tema e sua biografia com | politicas da Educagdo Infantil e a concepgdo de | - Fale sobre sua motivagéo inicial em fazer o | primeiras experiéncias,

relagdo a ele

infancia em relacdo a formagdo continuada.

* Identificar os paradigmas da educagdo
presentes na concep¢do das  praticas
pedagdgicas dos pedagogos-formadores.

* Problematizar pontos norteadores para a
formagao continuada mediante aos
pressupostos da teoria da complexidade,
relacionando-os as possibilidades de uma

transposi¢do didatica inovadora.

curso de Pedagogia. O que vocé recorda
sobre sua formagéo inicial.

- Comente um pouco de sua trajetoria como
profissional da educagdo até a sua atuagdo
hoje de pedagogo na Ed. Infantil.

- Ha situagdes em que vocé se sente melhor
ou desconfortavel. Poderia compartilhar um
pouco sobre quando particularmente vocé se
sente realizado em sua profissdo de
pedagogo?

- Defina o que ¢ a Educacdo Infantil para

defini¢do subjetiva do tema

(Flick, 2012).
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voceé.

4. O sentido que o assunto tem

para a vida cotidiana do

entrevistado

* Caracterizar ¢ analisar criticamente as
politicas da Educagdo Infantil e a concepgio de
infincia em relagdo a formacao continuada.

* Discutir os principios do paradigma da

complexidade a formagdo continuada de

pedagogos.

* Compreender os processos de formagdo
continuada operacionalizados pelos
pedagogos-formadores em suas praticas

profissionais.

- Comente uma experiéncia positiva € uma
negativa em relagdo ao seu curso de
Pedagogia.

- Relate sobre o seu dia a dia como pedagogo
na Ed.Infantil: aspectos positivos e
negativos.

- O que vocé modificaria na formagédo inicial
do pedagogo em relagdo a sua pratica apos
concluinte do curso?

- Pela sua experiéncia, como vocé analisa as

politicas publicas da Ed. Infantil?

- Papel do tema na vida do

entrevistado (Flick, 2012).

5. Enfocando as partes centrais da

entrevista

* Compreender os processos de formagao

continuada operacionalizados pelos

pedagogos-formadores em suas praticas
profissionais.

* Discutir os principios do paradigma da
complexidade a formacdo continuada de
pedagogos.

* Caracterizar e analisar criticamente as
politicas da Educagao Infantil e a concepgao de
infancia em relacdo a formagao continuada.

* Identificar os paradigmas da educacdo
presentes na concepcdo das  praticas
pedagogicas dos pedagogos-formadores.

* Problematizar pontos norteadores para a

- O que vocé entende por formagdo
continuada?

- Para vocé qual o seu papel como pedagogo
na formagdo de outros pedagogos que estdo
nos CMEIs?

- Na sua opinido, quais os principais desafios
ao pedagogo na atualidade?

- Se vocé olhar para o passado, presente e
futuro, como vocé€ analisa as mudangas
paradigmaticas na Educagado?

vocé

- Que pressupostos educacionais

percebe que seriam fundamentais e
necessarias as mudangas na pratica da Ed.

Infantil?

- Concentracdo nos aspectos-
chave da questdo central do
estudo da pesquisa (Flick,
2012).
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formacao continuada  mediante aos
pressupostos da teoria da complexidade,
relacionando-os as possibilidades de uma

transposi¢do didatica inovadora.

6. Topicos gerais mais relevantes

* Discutir os principios do paradigma da
complexidade a formagdo continuada de
pedagogos.

* Problematizar pontos norteadores para a
formacao continuada mediante aos
pressupostos da teoria da complexidade,
relacionando-os as possibilidades de uma
transposi¢do didatica inovadora.

* Compreender os processos de formagdo
continuada operacionalizados pelos
pedagogos-formadores em suas praticas

profissionais.

- O que vocé conhece/sabe sobre a teoria da
complexidade?

- Comente sobre o impacto das TICs na
relagdo com a Educag@o.

- Na sua opinido, quem deveria ser
responsavel pelas mudangas necessarias na
Ed. Infantil?

- O que ¢ fundamental para vocé na sua
atuacdo de pedagogo para a promocdo da
qualidade na Ed. Infantil.

- Que agdes vocé julga serem relevantes para
a melhoria nas condi¢des do seu trabalho? Se
vocé puder descrever para mim um exemplo
relevante quanto a isso, seria importante.

- Como vocé percebe a relagdo entre cuidar-

educar na Ed. Infantil?

- Fase da ampliagcdo do olhar;
outros aspectos que permitem
ampliar a andalise da tematica

(Flick, 2012).

7. Avaliagdo e conversa informal

- Vocé gostaria de completar algo em relagéo
ao que vocé disse?

- Houve algo que te aborreceu no decorrer da
entrevista?

- Gostaria de comentar algo a mais.

- Conversa informal (Flick,

2012).
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- Entrevista Piloto: analise sobre o roteiro,
criticas e sugestdes que evidenciem possivel

melhora no instrumento.

8. Documentagdo

- Questionario informativo perfil do
entrevistado
- Anotagdes relevantes entrevistador

(percepcdes, protocolo de informagdo do

contexto)

- Acdes imediatas apds a

entrevista (Flick, 2012).

9. Analise de entrevista episddica

* Compreender e analisar reflexivamente o

processo de concepcao, gestéo,
desenvolvimento e avaliacdo da intervencéo
realizada pelos pedagogos-formadores
atuantes na Educacdo Infantil, a partir do

contributo tedrico da teoria da complexidade.

- Desgravacao

- Analise das narrativas

- Proposta online de curso de
formacdo continuada para os
pedagogos participantes.

- Escrita da tese / pesquisa de

campo.

Fonte: A autora, 2014.
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Cabe realcar alguns aspectos importantes considerados na elaboragdo do guia condutor
das entrevistas, nos quais autores como Stake (2012), Morgado (2012, Lessard-Hébert, Goyette
e Boutin (1990), Yin (2001), Amado (2013) também destacam nas suas escritas sobre a
importancia da entrevista episodica, chamada por alguns de semiestruturada ou nao-diretiva.

Para Amado (2013), a entrevista € 0 meio mais preciso e rico para se chegar ao
entendimento dos seres humanos, bem como permite ao investigador se aproximar das
informacdes de/no campo investigativo. Alem desses aspectos, 0 autor chama a atengéo para a
importancia do plano investigativo, porém € importante salientar que serdo evidenciados no
decorrer da entrevista aspectos que séo preponderantes em valores para a pesquisa qualitativa,
como “as emogoes, necessidades, inconscientes, influéncias interpessoais” (AMADO, 2013, p.
207), elementos que ndo poderdo passar despercebidos quando da desgravacéo e analise desses
dados.

Para Yin (2001), a entrevista nomeada pelo autor de “forma espontanea”, traz a pesquisa
aspectos considerados esquecidos em outros instrumentos de coletas de dados, a entrevista ndo
direcionada considera que os entrevistados possam pressupor suas “proprias interpretagdes
mediante acontecimentos” (YIN, 2001, p. 112) que trazem ao processo da pesquisa qualitativa
elementos enriquecedores e de abertura na qual essa abordagem requisita.

Autores como Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1990), ao abordarem a importancia da
entrevista ndo-diretiva argumentam que a técnica permite ao pesquisador a exploracdo do
campo de forma inovadora, pois ao se conduzir a entrevista tendo por base sugestionamentos
de consideracdes mediados pelo pesquisador, permite as pessoas participantes evidenciarem o
seu olhar mediante os aspectos histéricos e de vida individuais, encontrados, percebidos e
sentidos no momento da entrevista, os quais sdo diferentes se forem feitos por outros
envolvidos, ou seja, o0 que querem afirmar é que a entrevista ndo-diretiva traz um aspecto de
carater pessoal e intransferivel, datado e contextualizado.

Nas consideracdes de Stake (2012, p. 82), a recolha dos dados pela entrevista permite a
investigacdo das realidades mudltiplas e enriqueceu o meu olhar de pesquisadora as
consideracOes feitas pelo autor em relagdo da “arte de se registrar a entrevista” bem como o
rigor metodolégico em atencdo, que € ponto ético passivel para a confiabilidade da pesquisa,
porque mesmo sendo considerada de carater aberta, ndo pode prescindir de possuir um
“protocolo delimitado por um plano” (STAKE, 2013, p. 82).

Foi também nesse autor que encontramos a inspiracdo para a realizacdo das “entrevistas
pilotos” Stake (2012, p. 82) argumenta que pelo menos sejam feitos “ensaios mentais” como

procedimentos para afinar a escuta do entrevistador. Para tanto, percebemos ao conduzir 3 (trés)
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entrevistas pilotos que havia equivocos na organizacdo do guia inicial, a organizacdo do tempo
e também do espaco para as entrevistas, bem como a necessidade de assegurar aos entrevistados
por meio de conversa inicial o carater exploratorio da entrevista e ndo o habitualmente carater
de respostas certas/erradas. Dessa forma, reorganizamos 0 processo e redirecionamos a
organizacao para que em campo, minimamente, se garantisse a qualidade exequivel da agdo
investigativa.

As entrevistas ocorreram no periodo do 2° semestre/2013 ao 1° semestre/2014, realizou-
se previamente as ligacdes aos responsaveis pela equipe dos NREs — Ndcleos Regionais de
Educacdo, para convidar a participacdo na pesquisa, encaminhando por email o projeto de
pesquisa e a carta de autorizagdo da SME — Secretaria Municipal de Educacéo. Apos dois dias
desse primeiro contato, foi realizado novamente outro contato por telefone a fim de verificar a
disponibilidade da pessoa em relacdo as agendas. Geralmente nesse momento, as participantes,
gostavam de se certificarem que ndo disponibilizavam de mais de uma hora, bem como se
desculpavam pela demanda do trabalho no Nucleo Regional de Educacdo - NRE, o que as
impediam de ficarem mais tempo disponivel. Também procuraram se assegurar que nao teriam
seus nomes identificados nem a sua imagem filmada.

Como pesquisadora, consciente da importancia em criar uma empatia inicial
fortalecendo as participacdes na pesquisa, deixava totalmente aberta a questdo de ndo se
sentirem constrangidas e obrigadas a participarem, assegurando 0s esclarecimentos das
questdes que inicialmente eram preocupacbes para decidirem se participariam ou ndo da
entrevista.

Foram marcados os horéarios e datas conforme Quadro 2:

Quadro 2: Organizagéo dos dias e horarios das entrevistas da pesquisa'®

NRE DATA HORARIO

A 19/08/2014 10h

B 29/05/2014 16h

C 19/05/2014 9h

D Optaram por ndo participar, agradecendo o convite justificaram que ndo queriam
se envolver com um processo de pesquisa sobre a funcao que exercem.
08/05/2014 13h30m.

F 10/04/2014 15h

G 16/04/2014 9h

16 O municipio de Curitiba desde 2011, conta com 10 NUcleos Regionais de Educacdo - NRE. O Nucleo da
Regional do Tatuquara ndo foi incluido nessa pesquisa por estar em processo de implementagdo e organizagdo das
equipes da Educacéo, conforme informacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, que autorizou a pesquisa em 9
Nucleos de Educacdo do municipio.
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H 06/05/2014 13h30m.

| Optaram por ndo participar, agradecendo o convite justificaram que tinham que

decidir a participacdo em equipe, e ap0s varias tentativas deixaram de responder
aos contatos feitos.
Fonte: A autora, 2014,

O processo ocorrido quando da efetivacdo do momento da entrevista adotado pela
doutoranda, foi a realizacdo de um protocolo pessoal organizativo. Apos a ligacdo e
confirmagdo da agenda da participante, enviava um email agradecendo a disponibilidade e
deixando registrado o dia, horario e local em que ocorreria a entrevista. Dois dias antes da
mesma, enviamos um outro email relembrando a pessoa sobre o encontro, e foi por meio dessas
atitudes que se percebeu o inicial “quebra-gelo” para se aproximar da participante, pois algumas
pedagogas-formadoras envolvidas agradeceram pela lembranca do encontro. Essa atitude
também foi importante, pois em duas situacdes evitou-se o desgaste em se locomover até a
pessoa, sendo que o endereco inicial combinado havia sido alterado, gerando a indicacdo de um
novo local. Destaca-se aqui esse importante procedimento, pois poupa-se aos pesquisadores 0
tempo e custos financeiros na locomogéo.

Ao encontrar com a participante da pesquisa, a primeira coisa a fazer apds cumprimenta-
la era novamente agradecer pela disponibilidade de seu tempo. Parece repetitiva essa questao,
porém considera-se muito importante como pesquisadores uma postura de gratiddo e
solidariedade em relacdo ao participante, principalmente mediante ao aspecto que mais se
evidenciaram nas aproximacdes iniciais. Nao se pode chegar ao campo de pesquisa invadindo
esse espaco, sem estar revestidos da humildade-pedagdgica-académica, por correr 0 SErio risco
de fechar as portas para posteriores colegas, e principalmente, por afastar ainda mais a academia
dos espagos que nutrem as pesquisas em educacéo, o que desfaz o sentido de ser investigador.

Como pesquisadora é fundamental que se una a ética, ndo se considera o pesquisador
chegar a um espaco e ndo intervir nele, principalmente por ancorar a pesquisa num paradigma
aberto e inovador. Intervém sim! No tempo, no cotidiano, no agir e no ser, e o sentido de uma
pesquisa em educacgdo € a relacdo humana que se estabelece entre as pessoas, ou tornar 0s
participantes copesquisadores, ou ndo ha sentido em realizar a pesquisa, pois € deles que se esta
falando, € a eles a quem a voz pertence, € deles que emanam nossas analises, é sobre suas
praticas que se elaboram novos saberes.

Assim sendo, € inaceitavel qualquer acdo de superioridade e alto saber académico que
possa pairar na relacdo pesquisador-participante, sob pena de nédo trazer sentido e significado

sobre o0 objeto de pesquisa em questao.
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Geralmente a participante convidava para sentar préxima a sua mesa de trabalho e
oferecia um café. Procuramos tornar esse momento descontraido e conversar sobre amenidades
do cotidiano. Na sequéncia conversava sobre a entrevista e entregava a participante o termo de
compromisso livre esclarecido (Apéndice A), uma ficha para o levantamento de dados para
comporem as caracteristicas gerais dos atores (idade, formac&o inicial, tempo de atuagdo na
educacdo, entre outras questdes de mesma ordem) e uma coOpia da autoriza¢do da Secretaria
Municipal de Educacdo - SME para fazer a pesquisa na rede (que mesmo enviado por e-mail
anteriormente € algo que para as participantes pareceu ser importante ter em maos, pois trazia
seguranca em “falar”). Na sequéncia explicava sobre a entrevista e reafirmava os pontos
relevantes os quais havia percebido pelas conversas iniciais de procedimentos a serem feitos.
Nesse sentido, as participantes sentiam-se mais seguras, principalmente, por verem que nao
teriam suas imagens gravadas, o que foi um apontamento relevante em praticamente todas,
também percebemos que todas estavam inicialmente inseguras sobre as respostas corretas ou
erradas, as quais esclareciamos que ndo eram o propdésito da entrevista.

Ficamos muito felizes em perceber que em dois lugares (NRES) outras colegas da equipe
ao perceberem que a colega designada para a entrevista ia participar, se apressaram em terminar
suas atividades para poderem estar presentes, inclusive deixando claro que faziam questéo e
pedindo para que se esperasse ‘“um minutinho” até que estivessem liberadas. Outra questao
relevante foi perceber que a maioria das participantes haviam feito a leitura do projeto enviado
e em um dos espacos da entrevista o projeto foi pauta da reunido do NRE, os quais todos 0s
colegas (de outras fungdes) estavam cientes que haveria a pesquisa com a equipe da Educacéo
Infantil sobre o trabalho do cotidiano desse profissional.

No término da entrevista, era realizado o agradecimento novamente se enfatizava a
disponibilidade dos profissionais e no mesmo dia enviava um email agradecendo e
comprometendo em retornar quando da finalizacdo do trabalho que estava desenvolvendo e no
qual haviam participado.

Participaram das entrevistas 7 (sete) profissionais da Rede Municipal de Educacéo de
Curitiba, que ocupam a funcdo de Suporte Técnico Pedagogico (pedagogas) em 7 (sete) Nucleos
Regionais de Educacgédo - NRE, que aceitaram compor esse momento de pesquisa. Em 2 (dois)
NREs, houve a participacdo em algumas questdes da entrevista, de mais de uma profissional,
espontaneamente, pois estavam “por perto” e quiseram participar, mediante a pergunta que foi

feita.
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Na ficha de identificacdo (Apéndice B) das profissionais!’, buscamos saber algumas

informagdes como: idade, formacdo inicial; pés-graduacéo e atuagdo profissional como docente

e como coordenador pedagdgico. A configuracao das respostas esta organizada no Quadro 3:

Quadro 3: Identificacdo das Participantes da Pesquisa

informou o curso.

Idade Formacéo Po6s-Graduacao Atuacéo Profissional
Inicial lato sensu Docéncia Coord.
Pedagdgica
PF1 | Acimade 47 Pedagogia Edc. Especial 6 anos 7 anos
PF2 | 36 —40 Pedagogia Alfabetizacdo e Letramento 7 anos 7 anos
PF3 | 36-40 Pedagogia Psicopedagogia 5 anos 10 anos
PF4 | 36-40 Pedagogia Pedagogia nas Organizagdes 5 anos 8 anos
PF5 | 26-30 Pedagogia Neuropsicologia 7 anos 3 anos
PF6 | Nao informou | Pedagogia Psicopedagogia 4 anos 5 anos
PF7 | 31-35 Pedagogia Fez especializacdo mas n&o | 4 anos 5 anos

Fonte: A autora, 2014.

Identificamos que 1 (uma) profissional possui acima de 47 anos; 3 (trés) possuem de 36

a 40 anos; 1 (uma) profissional possui de 26 — 30 anos; 1 (uma) preferiu ndo sinalizar a idade e

1 (uma) possui de 31 a 35 anos.

Todas as profissionais possuem formacdo em Pedagogia e sdo pertencentes ao quadro

efetivo da Rede Municipal de Educacdo de Curitiba. Também todas as profissionais possuem

pos-graduacdo lato sensu em areas referentes a educacdo. Nenhuma profissional sinalizou

possuir Mestrado ou Doutorado.

Todas possuem experiéncia em sala de aula na Educagéo Infantil e a variagdo na fungao

atual vai desde 3 (trés) anos a 10 (dez) anos de experiéncia, sendo que essa atuacdo aconteceu

inicialmente nos Centros Municipais de Educacdo Infantil — CMEIs e atualmente estdo

deslocadas para exercerem suas carreiras nos Nucleos Regionais de Educacdo — NREs de

Curitiba.

1.13 Observacao Participativa

17 pedagoga-formadora (com as iniciais PF, seguidas dos numerais distribuidos aleatoriamente) quando se referir

a participacdo das entrevistadas na pesquisa de campo. Essa designacdo surgiu durante as entrevistas, pelas
préprias participantes que se autodenominam dessa forma.
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A observagéo participante tem grande valor na pesquisa qualitativa, pois favorece a
compreensdo do meio social de forma diferenciada e com olhar ao interior de um campo
investigativo, permitindo a progressiva inser¢do no cendrio por parte do pesquisador.

Os momentos de observacdo participante da pesquisa ocorreram no decorrer das
entrevistas nos Nucleos Regionais de Educacéo de Curitiba — NREs, foi no convivio com as
participantes da pesquisa que se recebeu o convite para vivenciar momentos de formacdo em
espacos da Educacao Infantil.

Em Curitiba, vivenciou-se um encontro de formacao continuada realizado por um dos
NREs — Nucleos Regionais de Educacdo que participaram da entrevista episodica, assim ao
vivenciar esse momento pode-se ter maior contato com o grupo em formacdo, interagindo na
proposta e percebendo os dados de forma participe.

Na observacdo participante, ndo foi apenas momento de coletar dados, porém,
recebemos convite para expor opinides, participar das leituras, interagir com os integrantes, 0s
quais foram momentos de grande valia da pesquisa. Os elementos que fundamentam a
observacao participante, como indica Morgado (2012) estiveram presentes, tais como:
caracterizar o contexto, tomar consciéncia das expectativas dos atores, anotar as informacdes
relevantes com prevaléncia das reflexfes pessoais e vivéncias das situacOes, solicitar a
permissdao da presenca aos membros, informar dos aspectos da investigacdo, informar que a

presencga ndo tem intensdo avaliativa, ganhar a confianga dos participantes.

1.14 A Anaélise de Contetdo como Técnica de Tratamento da Informacéo

A importancia da escolha da abordagem que subsidiara uma pesquisa prende-se aos
aspectos e ao tratamento dos dados da investigacao.

Nesse sentido, os elementos da opcao metodoldgica (abordagem, método, instrumentos)
trazem a luz dos objetivos da pesquisa, a opcéao a ser feita para dar vida aos dados, compondo
— nesse estudo em questdo — a tese.

Assim, a escolha feita foi a analise do conteudo, a qual traz em si caracteres de
relevancia aos dados e possibilita que se trate as informagdes coletadas de forma qualitativa em
consonancia a abordagem de referéncia, tendo em base os estudos dos autores de Amado
(2013); Morgado (2012); Yin (2001); Stake (2012); Guerra (2012); Esteban (2010).

Outro aspecto premente é a interligacdo que esta pesquisa propde no que se refere a
pensar/teoria da Complexidade. A qual ndo se esquiva da critica necessaria, as aproximacoes

relevantes e o esfor¢o na articulagdo entre os elementos em sua justificacdo, na tensdo de se
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“satisfazer” a academia e como investigadora e, principalmente, aos leitores dessa obra, com a
preocupacdo de apresentar um minimo de fio condutor da clareza cientifica necessaria para a
pesquisa.

Para tanto, Morin (1986) ao discutir o conhecimento expde a “tragédia’ na qual precisa
ser compreendida de forma que ndo excluam os pertencentes historicos e as suas contrariedades
no/nesse processo, nela estd a sensacdo motriz da pesquisa: o inacabamento. Para ele as
tragédias vividas sdo a perspicacia necessaria que precisamos ter sobre o conhecimento.

Ora, os dados da pesquisa pressupdem gerar conhecimentos, novos ou resinificados, ou
podem trazem ainda a possibilidade de ndo serem-gerados, os ndo-saberes/informacgdes que
estdo em discussdo e sob olhares das teorias que os emolduram. Se porventura, como
pesquisadora, ndo se ater ao inacabamento, corre-se o risco de ser tomada pela certeza, que
podera gerar uma falacia e assim distanciar do exercicio pela decisdo do ndo-saber, beirando a
arrogancia intelectual.

Assim, evocados os alertas de Morin (1986, p. 31), destaca-se:

- A tragédia bibliogréfica agravada em cada dominio, mesmo extremamente limitado
e delimitado, pelo crescimento exponencial dos conhecimentos e referéncias;

- A tragédia da reflexdo suscitada por este século em que tudo faz obstaculo a reflexéo
sobre o saber;

- A tragedia da complexidade. A tragédia da complexidade situa-se a dois niveis: o do
objeto de conhecimento e o da obra de conhecimento. Ao nivel do objeto, somos
constantemente postos diante da alternativa entre, por um lado, a clausura do objeto
do conhecimento, que mutila as suas solidariedades com os outros objetos assim como
com o seu préprio meio (e que, com isso, exclui os problemas globais e fundamentais),
e, por outro lado, a dissolugcdo dos contornos e fronteiras que afoga todo o objeto e
nos condena a superficialidade. Ao nivel da obra, o pensamento complexo reconhece
ao mesmo tempo a impossibilidade e a necessidade de uma totalizacdo, de uma
unificacdo, de uma sintese. Deve pois, tragicamente visar a totalizagdo, a unificacéo,
a sintese, lutando a0 mesmo tempo contra a pretensdo a essa totalidade, a essa
unificagdo, a essa sintese, na consciéncia plena e irremediavel do inacabamento de
todo o conhecimento, de todo o pensamento e de toda a obra.

Essa tripla da tragédia ndo é sé a do estudante, do doutoramento, do investigador, do
universitario; é a tragédia de todos: é a tragédia do saber moderno.

Mediante o exposto, as pertinéncias em analisar os dados da pesquisa precisam ser
refletidas além dos indicadores das referéncias (categorias), as quais se reconhece serem
necessarias para a organizacao didatica-metodoldgica do trabalho, mas o olhar do investigador
para enunciar essas referéncias (categorias) deve ser focado para elementos de relevancia a
préatica social e a geracéo de inferéncia ao campo da pesquisa.

Em geral, o enclausuramento dos dados podem comprometer os objetivos da pesquisa,
pois a gestdo do tempo e o apressamento em cumprir 0os prazos estabelecidos (e que sdo

relevantes), muitas vezes, distanciam o pesquisador do espago no qual colhe os dados.
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Porventura, ao se terminar uma tese, ha necessidade de fazer a devolutiva dos dados
analisados para os participantes. O esforco intelectual-emocional-financeiro (entre outros
aspectos) precisa ser compartilhado com efetiva solidariedade ao préximo, aos pares envolvidos
nessa formacdo — coordenadores pedagOgicos — e assim apresentar quais
maneiras/formas/perspicacias podem dimensionar o contexto, em especial, no momento em que
se estabelece a analise dos aspectos que motivaram e acenderam a relevancia de pesquisar esta
temaética no doutorado.

No fazer educacgdo, em se construir uma ciéncia pedagogica para além do que temos -
visto e ouvido - ndo aceitar a naturalizagdo dos fatos mas considerar que as questdes
desafiadoras sdo as que movem & permanente luta. Tomando sentido quando se configura numa
caminhada de pesquisa que possa evocar além dos dados, mas que de coracdo, permitem a
reflexdo por uma educacéo de qualidade, de esperanca, de transformacéao, do bem, do préximo,
da pratica social que permeia a mudanca nao do discurso, mas do fato — em analise.

Assim, uma abordagem qualitativa para as pesquisas em educacdo, a técnica da analise
de conteudo uma das metodologias de tratamento dos dados de grande relevancia na
investigacdo, pois considera o “sentido mais interpretativo, inferencial” (AMADO; COSTA e
CRUSOE, 2013, p. 302) nas pesquisas de contexto social, como a educag&o. O autor citado,
ainda relembra os leitores sobre a histdria da técnica analise de contetido atribuindo a Berelson®®
(1952) como sendo um de seus criadores a defini¢dao: “consiste numa técnica de pesquisa [...]
que procura ‘arrumar’ num conjunto de categorias de significagdo o ‘contetido manifesto’ dos
mais diversos tipos de comunicac@es - protocolo de entrevistas e histérias de vida, documentos
de natureza variada, imagens, filmes, propaganda e publicidade” (AMADO; COSTA e
CRUSOE, 2013, p. 302). Para tanto, os argumentos apresentados por Amado (2013, p. 304-

305), em definicdo, constroi seguinte afirmativa:

Podemos, pois, dizer que o aspeto mais importante da analise de conteido é o facto
de ela permitir, além de uma rigorosa e objetiva representacdo dos contelidos ou
elementos das mensagens (discurso, entrevista, texto, artigo, etc.) através da sua
codificacdo e classificagdo por categorias e subcategorias, o avanco (fecundo,
sistematico, verificavel e até certo ponto replicavel) no sentido da captagdo do seu
sentido pleno (a custa de inferéncias interpretativas derivadas ou inspiradas nos
quadros de referéncia tedricos do investigador), por zonas menos evidentes
constituidas pelo referido ‘contexto’ ou ‘condi¢des’ de producao. Julgamos que é este
aspeto que permite aplicar criativamente a analise do conteddo a um leque variado de
documentos (comunicagdes), muito especialmente sobre aqueles que traduzem visdes

18 Berelson, B. Content analysis in communication research. Glence: Free Press, 1952.
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subjetivas do mundo, de modo a que o investigador possa ‘assumir’ o papel do ator e
ver o mundo do lugar dele, como propGe a investiga¢do de cariz interacionista [...].

Cabe ressaltar que o estudo de caso em que considera 0 contexto e a busca compreensiva
das manifestacdes multifacetadas do cenario atual, como é a educacdo, para além do objeto a
ser investigado, busca na técnica de analise de contetdo o que afirmou Morgado (2012, p. 102),
ser “um dos procedimentos mais utilizados na investigagdo empirica no campo das ciéncias
humanas e sociais e, consequentemente no campo da educa¢dao”. Para Guerra (2012, p. 9), a
andlise do conteudo se interliga aos pressupostos da pesquisa qualitativa quando — como
pesquisadores — somos levados a reconhecermos que ndo estamos diante de um “individuo
isolado e solitario pelo individualismo metodologico”, mas perante “actores [SiC] que agem
tendo em conta a percepcao dos outros e balizados por constrangimentos sociais que definem
intencionalidades complexas e interactivas [sic]”.

Assim ao considerar 0 objeto de estudo da pesquisa — as agdes do coordenador
pedagdgico e o processo da formacdo continuada; o contexto no qual se manifesta este objeto:
educacdo/escola/Educacdo Infantil; as possibilidades de anélise da investigacdo na qual se
estabelecem as referéncias (categorias), nesse estudo, buscou-se para sua construcdo a
compreensdo mediante o objetivo geral dessa pesquisa.

Também os elementos norteadores decorreram dos objetivos especificos que trataram
de referenciar aspectos de identificacdo paradigmatica das concepcbes de formacdo, as
discussdes em torno do paradigma da Complexidade, a compreensdo de processos de formagéo
do coordenador pedagdgico, a caracterizacao e analise critica das politicas da Educacéo Infantil
em relacdo a formacdo continuada e possivelmente indicar pontos norteadores para a formagao
continuada e a pratica do coordenador pedagdgico em seu cotidiano, mediante aos pressupostos
do pensar/teoria da Complexidade, relacionando-os as possibilidades de uma agao inovadora.

A anélise interpretativa dos dados, para a pesquisa qualitativa inspira-se também nos
principios de Stake (2012, p. 87-88) que elucida ao investigador sobre a pessoalidade do olhar

enquanto interpretar e compreender um caso:

Cada pessoa tem uma grande experiéncia ao encontrar objetos e fenémenos [sic]
estranhos. Durante algum tempo, alguns deles simplesmente ndo encaixam em nada
do que conhecemos, mas num determinado momento, subitamente, parte desse
fenémeno [sic] torna-se mais familiar. E como encontrar inesperadamente alguém que
ndo viamos ha anos. A principio ndo reconhecemos essa pessoa, mas depois,
surpreendentemente, o rosto encaixa num padrdo que conseguimos reconhecer, e
perguntamo-nos por que razdo ndo o reconhecemos de imediato.
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Esse € 0 movimento que implica a pesquisa, por um olhar que esta enevoado, outrora se
mostra, as vezes se esconde, por momentos se revela, esse é o sentimento que traz o prazer em
investigar, e prospectar uma ligeira, ndo-pemanente certeza do contexto desse trabalho, o que
faz o ciclo da pesquisa qualitativa em educacdo, o que da sentido e, principalmente, o que
demonstra o principio ético de profundo respeito as pessoalidades dos atores envolvidos.

E tal contexto se interliga ao sentido de noosfera, quando Morin (2001) afirma sobre
esse principio da complexidade: a noosfera, ¢ diversa de “uma sociedade a outra”, porém
envolve todas as sociedades. A pesquisa qualitativa considera o contexto, o estudo de caso como
método nessa abordagem permite investigar as diversidades desses contextos, porém alusivo ao
autor: “extremamente [é esta] diversa sociedade para outra, ela envolve todas as sociedades”
(MORIN, 2001, p. 41). Quando o autor continua a explicar: “a noosfera ¢ um duplicacio
transformadora e transfigurada do real, que se imprime sobre o real, parecendo confundir-se a
ele”, converge com as consideracdes de Stake (2012, p. 87-88) ao considerar em que 0
movimento da andlise e interpretacdo dos dados da pesquisa acontecem: nao seriam os dados
tidos como reais, que no processo se revelam irreais, a luz dos critérios de analise tornam-se
evidentes, porém na perspectiva de transitoriedade voltam-se ao irreal?

A incerteza, a preocupacdo da ndo-verdade, porém com o revestimento do critério
cientifico da pesquisa que se requer no rigor académico, a0 mesmo tempo em que se aproxima
da verdade (aparente) dos dados se distancia dela pela incerteza que movimenta o Ser-humano,
pois educacao € essencialmente acdo humana, produzida por humanos, feita pelos movimentos
socioculturais humanos (ndo somente estes, entre outros tantos movimentos), com inferéncias
diversas, porém dependente, das decisfes também tanto quanto humanas!

Quando Morin (2001, p. 41) propde o pressuposto nooesférico, afirma que “as entidades
da noosfera reproduzem-se nos espiritos mediante a educagdo, propagam-se mediante o
proselitismo”, essencialmente, mediante as proposi¢des nos contextos da educacdo emanadas
dos principios politicos, institucionais, textuais, de pesquisa, de elabora¢des dos saberes, tém-
se posto como atos prosélitos das culturas educativas, os ideais tornam-se, como ele diz “deuses
e, nas nossas sociedades, as ideias podem dispor de um poder formidavel” (MORIN, 2001, p.
41). Para se furtar do ato proseélito, o despojar-se do “facil olhar” etnocéntrico mediante a
multiculturalidade trazida pelos contextos de pesquisa se faz necessario.

A visdo etnocéntrica dos poderes incorre no “erro € na ilusao” (MORIN, 2005), de um
“poder” catequizador mediante uma sociedade marcadamente insegura, inconstante,
multifacetada e porquanto, nds educadores-pesquisadores, corroborarmos com 0s ideais

inculcados pelo apoderamento dos saberes, dai — portanto - ndo se efetiva a liberdade outrora
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necessaria e promulgada aos idearios sociais da transformac&o cidada, de agdo prética e efetiva
de Ser-Humano.

A critica existente a esta abordagem, muitas vezes, tem a sua origem justamente na
variabilidade do cenario e no envolvimento do pesquisador. A compreensao tedrica quando da
andlise dos dados coletados perpassam pelas producdes académicas ja elaboradas, porém a
possibilidade de acesso, leituras, interpretaces e envolvimento do pesquisador é cativante,
desafiador e empolgante, ele ndo se coloca a margem, ou ao lado, ou é expectador, ele é
participe do processo, interage e formula teorias de forma significativa para a vida, para a
formacdo, entendimento que se traduz em sua prética, sua forma de ver o mundo, a sociedade,
o ser humano. E por isso que “a maioria dos autores concordam ao identificar o processo de
pesquisa qualitativa como emergente, flexivel e ndo linear, enfatizando seu carater contextual
e de adaptacéo a realidade e os eventos da propria pesquisa” (ESTEBAN, 2010 — grifos da
autora).

Partindo dos indicativos de Amado, Costa e Crusoé (2013) para a elaboracdo do
protocolo para a analise do conteudo mediante aos dados coletados, considerou-se as fases:
“definicao do problema e dos objetivos do trabalho; explicagdo de um quadro de referéncia
teorico; constitui¢do de um corpus documental; leitura atenta e ativa; categorizacdo” (AMADO,
COSTA e CRUSOE, 2013, p. 309). Ndo mera reproducio dessas fases, nesse trabalho
académico considerou-se para a escrita as interlocucfes possiveis concomitantes a analise 0s
aspectos teodricos de fundamentacdo nos autores, por entender que o campo de pesquisa e 0s
dados provenientes dele ndo poderiam estar dissociados do referencial teérico que fundamenta
o proprio titulo da tese: “a luz do pensar/teoria da Complexidade”.

Também pelos estudos realizados nas referéncias bibliogréaficas, indicam a necessidade
do movimento ciclico e os principios de recorréncia, reversibilidade, inseparabilidade,
multiplicidade entre outros atributos que envolvem debrucar o olhar “complexo” sobre os dados
da pesquisa. Assim, ndo poderia constituir uma escrita com a sistematica comum de capitulos
nos quais um “fala do tedrico” e outro “fala da pesquisa”. Se na pretensdo (abusada e ousada)
em tratar as a¢des do cotidiano do coordenador pedagdgico, a formagéo continuada como centro
do trabalho desse profissional e as decorréncias dessas a uma pratica inovadora, a luz de
referencial (conscientemente escolhido, com todos os percalcos que o envolve): teoria da
complexidade, algo do “corpus complexus” ha de se fazer acontecer.

Evidentemente, buscou-se no decorrer da escrita manter as discussoes dentro de um
padrdo de organizagdo ao pensamento do leitor, para que o compreensivel se mostre, o

compreensivel na interseccéo intencional das potencialidades oriundas do contexto em estudo
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de caso, contexto este marcadamente pela incerteza, que nesse trabalho é o caracterizador
sociocultural, na multiplicidade do fenbmeno, pelo carater antagbnico do pensamento humano,
pelas mudancas oscilantes da educacéo, pela producdo de um saber arraigado na necessidade
professa de mudanca, de desejo de ruptura, porém dicotbmica diante das praticas sociais

emergentes no tempo presente. Fundamento esse argumentado por Morin (1986, p. 63-64):

A simplificacdo:

a) Seleciona o que apresenta interesse para o cognoscente e elimina tudo o que é alheio
as suas finalidades;

b) Computa o estavel, o determinado, o certo, e evita o incerto e 0 ambiguo;

¢) Produz um conhecimento que pode facilmente ser tratado para e pela ac¢do [sic];
A complexificagéo:

a) Procura ter em conta 0 maximo de dados e de informacdes concretas;

b) Procura reconhecer e computar o variado, o variavel, o ambiguo, o aleatério, o
incerto;

A missdo vital do conhecimento comporta assim a dupla, contraditéria e
complementar exigéncia: simplificar e complexificar, e as estratégias cognitivas
devem combinar, alternar, escolher a via da simplificacdo e a via da complexificacdo.

A andlise dos dados considerada inicialmente estdvel e determinada, com um
conhecimento dado como finito e conclusivo, para a interligacdo a complexificacdo, na qual
procura a variacao, a duplicidade, a contradi¢do, o0 ambiguo e o aleatério como colocado pelo
autor suparacitado, leva ao encontro da construcdo proposta por Amado, Costa e Crusoé
(2013), na qual alerta que a analise dos dados produzidos em estudo de caso, no ambito da
pesquisa qualitativa, deve ser: exaustiva, representativa e adequada. Para tanto, ser exaustivo
pressupde a variacdo constante do contexto; representativo pressupde a ambiguidade aleatéria
mediante a exigéncia de se produzir o (re)significar do conhecimento sobre 0 contexto e a
adequacdo vislumbra a analise triangular-caleidocépica entre a simplificacdo e a
complexificacdo na qual nos propde Morin (1986).

O que os autores querem evidenciar é que, a0 mesmo tempo que busca-se olhar o todo,
implica ver as particularidades, porém é nas particularidades que o todo vai se constituir, e sera
nessa proposta gque essa tese precisa caminhar, algo desafiador e apaixonante.

Trata-se de um desafio a triangulacao dos dados da pesquisa coletados; ao mesmo tempo
caleidoscopicas, pelo esforco do olhar néo-linear, porém sem desconfigurar a realidade dos
sentidos produzidos pelos atores do contexto. Sobre esse procedimento Flick (2009) diz que a
triangulacdo dos dados aponta para a qualidade e confiabilidade na pesquisa qualitativa, o qual

o autor também chama de “entrelagamento” extraidos dos dados coletados, para a sua validagao.
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Importante significado, o conceito de validade da pesquisa qualitativa tem suas criticas
pelo modus operandi como assumir (ou ndo) quando da descricdo e elaboracdo dos textos de
finalizacdo. A construcao social do conhecimento, a natureza do objeto de investigacdo, 0s
cenarios e atores participantes, levam a partidarismos académicos-cientificos de opgéo
epistemoldgica, como alerta Esteban (2010).

Mais uma vez a ética da pesquisa, precisa se evocada, em Flick (2009, p. 353) a
avaliacdo da qualidade é um dos desafios para a pesquisa qualitativa, e indica trés aspectos para

tal desafio:

Em primeiro lugar, por parte dos pesquisadores que querem verificar e assegurar seus
procedimentos e resultados. Em segundo lugar, por parte dos consumidores da
pesquisa qualitativa — os leitores de publicagdes ou as agéncias financiadoras que
buscam avaliar o que lhes foi apresentado. E, por fim, na avaliacdo da pesquisa
durante a apreciacdo de propostas de pesquisa e em revisdes por pares de manuscritos
submetidos a apreciagdo de publicagdes periddicas.

Diante do exposto, a triangula¢do vem vincular qualidade, ética e estratégias de coleta
dos dados utilizadas, no sentido de “ampliar as atividades do pesquisador no processo para além
do que se faz ‘normalmente’, por exemplo, usando mais de um método” (FLICK, 2009, p. 58).

Neste sentido, triangular é partir de dois ou mais pontos diferentes; triangular dados ndo
¢ combinar métodos, ndo é usa-los de forma meramente exploratorios, esclarece o autor,
podendo ocorrer em niveis e procedimentos diferentes no decorrer da elaboragdo do texto de
comunicacgéo da pesquisa. A triangulacdo se estabelece como um plano de acdo, das teorias, de
investigadores, de métodos, de perspectivas, de estratégias, de produzir conhecimentos
mediante resultados, onde “um ponto de partida ¢ que ndo ha uma Unica pesquisa qualitativa,
mas que se podem identificar diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas de pesquisa, com
diferentes abordagens metodologicas e concepgdes de fenomenos em estudo” (FLICK, 2009,

p. 71). Nesse sentido, também esclarece:

A triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas sobre
uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a perguntas de pesquisa.
Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo emprego de varios métodos e/ou em
varias abordagens tedricas. Ambas estdo e devem estar ligadas. Além disso, refere-se
a combinacdo de diferentes tipos de dados no contexto das perspectivas tedricas que
sdo aplicados aos dados. Essas perspectivas devem ser tratadas e aplicadas, ao
maximo possivel, em pé de igualdade e de forma igualmente consequente. Ao mesmo
tempo, a triangulagdo (de diferentes métodos e tipos de dados) deve possibilitar um
excedente principal de conhecimento. Por exemplo, a triangulagdo deve produzir
conhecimento em diferentes niveis, o que significa que eles vao além daquele
possibilitado por uma abordagem e, assim, contribuem para promover a qualidade na
pesquisa (FLICK, 2009, p.62).
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Perceber a riqueza proporcionada na pesquisa, na abordagem qualitativa na producéo
do conhecimento, sob o olhar multiplo frente ao cenario investigativo proposto, vai ao encontro
da base tedrica para constituir fonte da realizacéo de triangulacdo dos dados, pois, 0 objeto: o
cotidiano do coordenador pedagogico; imerso em um cenario complexo, amplo e multifacetado
— a Educacdo; com participantes que emergem de préaticas sociais diferenciadas, sob
perspectivas distintas de formacéo e atuacdo — os coordenadores pedagdgicos; tendo como
mediacdo para compor cientificamente a analise (escopo tedrico) — o pensar/teoria da
Complexidade; lanca em perspectiva uma possivel producdo de conhecimento relevante,

significativo e transformador, a Figura 3 busca representar essa composigéo.

Figura 3: A pesquisa desenvolvida

OBJETO

Cotidiano do Coordenador
Pedagégico

Fonte: A autora, 2014.

1.15 Sistema de Referéncias (Categorizagéo)

H& um esfor¢o para se organizar uma dindmica social na qual a educacgdo se constitui
como ciéncia e institucionalizada em espagos escolares, requerendo do pesquisador
competéncias de analise de alto grau complexo e diferenciado.

Perceber as mensagens e subjetividades das narrativas vinculadas aos instrumentos de
coletas dos dados geram inumeras divergéncias ao processo, traduzir em categorias € exaustivo
e permanentemente desafiador ao olhar investigativo, principalmente pela compreensao gerada
do escopo tedrico desse trabalho, como ja enunciado nos escritos expressos até entdo.

A leitura incessante das desgravacgdes das entrevistas, das evidéncias dos questionarios
e dos registros da observacao participante, buscou-se referéncias (categorias) em consonancia
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ao guia elaborado para direcionar os trabalhos em campo. Porém, no decorrer das coletas foi
sendo modificado, na permissdo da abordagem qualitativa, na constru¢cdo dos aspectos
relevantes ao objeto investigativo e aos objetivos delineados.

Para tanto, as consequéncias desse incansavel trabalho investigativo serdo também
percebidos na aplicacdo das referéncias. Na interpretacdo gerada pela categorizagdo, na
transitoriedade do saber e do compromisso ético em relagdo as narrativas, em queixas,
perspectivas, desafios, desabafos, conquistas, motivacdes, elogios, deslumbramentos e
vivéncias geradas pelos atores participantes dessa investiga¢do. Ao “dar-se voz” a eles, o
determinismo n&o pode ser precedido do respeito, a finitude ndo pode preceder-se a amplitude,
0 pressuposto causal-temporal do contexto mediard a qualidade, o rigor cientifico a energia

desprendida para a escrita. Para tanto, cabe as palavras de Guerra (2012, p. 22):

E comum os defensores das metodologias compreensivas a defesa da passagem de um
raciocinio hipotético-dedutivo, que alguns denominam de <cartesiano>, para um
raciocinio indutivo. A diferenca nem sempre é claramente percebida, embora seja
simples: a logica da investigacdo ndo é gerada a priori pelos quadros de analise do
investigador, que espera conseguir encontrar essa logica através da analise do material
empirico que vai recolhendo. A intengdo dos investigadores ndo é comprovar
hipoteses definidas a priori e estanques, mas antes identificar as ldgicas e
racionalidades dos actores [sic] confrontando-as com o seu modelo de referéncia. A
consequéncia imediata é que o trabalho de construcdo do objeto, da andlise e das
hipoteses é continuo desde o inicio até ao final da pesquisa.

Sdo os objetivos especificos da pesquisa que auxiliaram na composi¢do do quadro de
referéncia da analise, mediante a leitura inicial dos dados, das narrativas e a exploracdo do
referencial tedrico permitido pela analise documental. Assim, nessa pesquisa a categorizacao
das variaveis do contexto estdo formuladas, tendo como base a referéncia de Amado, Costa e
Crusoé (2013): determinacdo da unidade de contexto — que pressupde qual/quais serdo 0s
contetdos a serem considerados mediante a leitura das narrativas dos dados contextuais;
determinacdo das unidades de registros ou de significacdo — determinam para essa referéncia
0S objetivos da pesquisa mediante a procura de representacdes, da expressdo de valores, de
comportamentos, de tipos de comunicacdo; determinacdo da unidade de enumeragdo ou
contagem — é a definigdo dos critérios que determinam o que contar e como contar a frequéncia
das palavras geradoras afins, sem a pretensdo de uma andlise estatistica, porém com a
regularidade frente aos objetivos propostos.

Os autores também fundamentam as questdes de importancia das atitudes sobre o
recorte, codificacdo e reagrupamento para descricdo das categorias definidas. Chamam a

atencdo para os principios elementares de leituras prévias, esbocos, familiaridades, leituras
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conjuntas das desgravacOes, das incidéncias de respostas, se constituem no exercicio constante
na busca pelo “recorte e diferencia¢do vertical, documento a documento; o reagrupamento e
comparacdo horizontal dos recortes feitos [...], aproximacao e confrontacdo dos recortes de
sentido semelhante provenientes de todos os documentos que constituem [0 caso em questdo].”
(AMADO, COSTA e CRUSOE, 2013, p. 319)

Vale ressaltar que por mais que na atualidade haja softwares para tratar da anélise do
conteddo, optou-se nessa pesquisa por realizar a busca dos principios enunciados acima
artesanalmente, narrativa a narrativa, leitura a leitura, destaque a destaque, similaridades a
similaridades, recorréncia a recorréncia.

Apo6s as desgravacdes das entrevistas episodicas e 0s registros das observagdes
participantes feitas, a elei¢do das tematicas amplas tendo em vista o objetivo geral da pesquisa
e os especificos, compuseram o primeiro quadro referencial para a eleicdo das referéncias

(categorias) da investigacéo, organizado da seguinte forma no Quadro 4:

Quadro 4: Aproximagdes iniciais para elaboracdo das referéncias de analise

Objetivo Geral

Objetivos Especificos

Teméticas Amplas

Analisar reflexivamente o
processo de concepgdo,
gestao, desenvolvimento e

avaliacdo das praticas de

formacao continuada
mediadas pelos
coordenadores

pedagogicos atuantes na
Educacdo Infantil, com
vistas as possibilidades de
acdes inovadoras, a partir
do contributo teodrico do

pensar/teoria da

Complexidade.

* Identificar 0s aspectos legais que
caracterizam o perfil constitutivo do
profissional: coordenador pedagdgico.

* Elucidar os aspectos de referéncia a
Educagdo Infantil, no qual compdem o
contexto no recorte do cenario da
pesquisa.

* Relatar os diferentes nomes atribuidos
a funcdo do coordenador pedagdgico em
diferentes pesquisas.
*Identificar as  concepgcbes  dos
coordenadores pedagdgicos sobre o que é
formac&o continuada.

* Identificar os processos de formagdo
continuada

operacionalizadas  pelos

coordenadores pedagodgicos em suas
praticas profissionais.

* Relacionar as ac@es de referéncias aos
coordenadores pedagdgicos em suas
cotidianas  de

praticas formacao

continuada.

* Paradigmas da Educacéo e
a Prética Pedagdgica.

* Paradigma da
Complexidade.

* Processos de formagdo
continuada.

* Politicas e concepgfes da

Educacdo Infantil/infancia.

*  Relagbes  pedagogo-
formador e  pedagogos
atuantes na  Educacgdo
Infantil.
* Perfil do pedagogo-
formador.
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* Compreender os dados oriundos da
pesquisa tendo como escopo tedrico
reflexivo os principios do pensar/teoria
da Complexidade.

* Relacionar a transdisciplinaridade a
pratica da formacdo continuada sob o
viés tedrico do pensar/teoria da
Complexidade.

* Refletir criticamente sobre as praticas
dos coordenadores pedagdgicos em
acOes de formacdo continuada.

* Caracterizar e analisar criticamente as
praticas de formagdo continuada, na
mediacdo realizada pelo coordenador
pedagdgico visando as especificidades da
Educagédo Infantil.

* Problematizar pontos norteadores para
a formagdo continuada e a pratica do
coordenador  pedagdgico em seu
cotidiano, mediante aos pressupostos do
pensar/teoria da Complexidade,
relacionando-os as possibilidades de uma

ac¢ao inovadora.

Fonte: A autora, 2014.

A partir do destaque das tematicas amplas que se originaram nos objetivos especificos,
houve a definicdo por cores para estabelecer a primeira regularidade de aspectos na leitura das
narrativas dos dados, indo ao encontro do que alerta Guerra (2012, p. 62) que aponta a
“dimensdo descritiva que visa nos dar conta do que nos foi narrado em uma dimensao
interpretativa que decorre das interrogacdes do analista face a um objeto de estudo, como
recurso a um sistema de conceitos teoricos-analiticos cuja articulagdo permite formular as
regras de inferéncias” (grifos da autora).

Ficou estabelecido para a organizacdo de nova leitura dos dados, as cores distribuidas

no Quadro 5:
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Quadro 5: Organizacdo a partir das tematicas amplas

Tematicas Amplas Organizacao para Aproximacgoes das Referéncias

(categorias)

Identificacdo/Perfil e politicas publicas da Educacéo
* Paradigmas da Educacdo e a Pratica | Infantil e concepcOes de infancia.

Pedagdgica. » Especificidades da Rede Municipal de
Educacdo de Curitiba.
» Contribuicdes do Doutorado Sanduiche.

* Paradigma da Complexidade. Paradigmas da Educacéo e as préticas pedagdgicas na
Educacdo Infantil.

* Processos de formacdo continuada. » Teoria da Complexidade.

* Politicas e concepcbes da Educacdo | Processos de intervencdo e acdo do coordenador

Infantil/infancia. pedagdgico

» Relagdes do pedagogo-formador.

~ L. » Perfil do pedagogo formador
* Relagbes coordenador pedagogico e

pedagogos-formadores atuantes na Educagao

Infantil.

* Perfil do coordenador pedagdgico.

Fonte: A autora, 2014.

Parte-se da leitura identificando esses aspectos e grifando com as cores acima, as
impressBes conforme as narrativas foram sendo compostas pelos atores. Apoés essa leitura, foi
refeita a mesma por uma segunda e terceira vez, a qual destacou-se ao lado das afirmativas
palavras-chave referentes as ideias inicialmente destacadas, as quais passaram a compor um
novo quadro de aproximacdo as categorias de analise.

Numa quarta leitura, essas palavras deram espaco ao quadro aglutinador de relevancias-
regularidades, compostas por verbos, substantivos, adjetivos, ideias chaves que propuseram as
afirmacdes narradoras anteriormente selecionadas, sendo também correlatas as cores ja
enunciadas. Nessa busca, as similaridades geraram 6 (seis) colunas de regularidades, a saber:
politicas publicas e especificidades rede escolar de Curitiba; Educacéo Infantil (concepcéo de
crianga); paradigmas (educacdo inicial e continuada); identidade do coordenador pedagdgico;
cotidiano/agdo/intervencdo do coordenador pedagdgico; relacdo perfil. Organizados no Quadro
6:
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Quadro 6: Organizag8o das Referéncias (categorias)

Organizacdo para Aproximacdes das Aproximagdes as Referéncias
Referéncias (categorias)
Identificacdo/Perfil e politicas publicas da | Politicas | Especificidades da Rede | Educacdo
Educacdo Infantil e concepcbes de | pdblicas | Municipal de Educacdo | Infantil.
infancia. de Curitiba. Concepcgoes de
> Especificidades da Rede Infancia.
Municipal de Educacdo de
Curitiba.
> Contribuicdes do Doutorado
Sanduiche

Paradigmas da Educacdo e as praticas | Paradigmas educacionais
pedagdgicas na Educacéo Infantil.
» Teoria da Complexidade.

» Processos de intervencdo e acdo | ldentidade Acéo/Intervencao Relagdes/Perfil
do coordenador pedagdgico
» Relagdes do cotidiano
» Perfil do coordenador
pedagdgico
Fonte: A autora, 2014.

Nessa etapa, destacam-se a necessidade de indicar as especificidades dos contextos dos
dados para salvaguardar uma andlise investigativa sem direcionar qualquer elemento
comparativo, o que geralmente é tendencioso. Trata-se de situacdes ligadas as organizagdes da
rede de ensino pertinente em seu contexto e realidade, com seus elementos caracterizadores
relevantes.

Nessa pesquisa o esforco foi trazer para discussao tais caracteristicas como elementos
de colaboracdo e de pertinéncia ao estudo para elaboracdo da tese em questdo, por isso ao
identificar esses aspectos, selecionamos tanto na cor (amarela), por entender que fazem parte
dessa categoria, porém destacamos colocando um /ponto/ na cor (vermelha) para orientar o
olhar interpretativo.

Para organizacdo pessoal, estabelecemos uma terceira cor (rosa) quando algumas
questdes foram relevantes em outro momento de leitura, aspectos inusitados e ndo previstos na
organizacdo anterior, informacdes preciosas para a escrita do trabalho investigativo,
particularidades dos atores e expectativas ndo dimensionadas. Esse “eclemento surpresa” é
pensado tanto por Guerra (2012) como por Morgado (2012) nomeadamente em seus estudos
sobre analise do conteudo e estudo de caso, 0s quais evocam a especificidade como a
possibilidade de conexdes prevalentes a cientificidade do trabalho, bem como na condicdo de

se fazer “ouvir” os atores na exatiddo e fidelidade das narrativas.
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Retomando a leitura das producdes enunciadas no quadro 6, compomos o desenho de
anélise do conteudo produzido até entdo, para assegurar que as informacdes estivessem em
consonancia ao objeto da pesquisa, ao objetivo geral e aos especificos. Nesse desenho, situamos
numericamente as convergéncias identificadas.

Ap0s esse desenho, percebemos que seria relevante fazer alguns registros iniciais que
serviram de base para a escrita da introducdo da tese, essas primeiras percepgdes definiram as
necessidades de revisitar as leituras das narrativas e compreender os porqués mediante o olhar
caracterizador. Foram os diferentes momentos de leituras, o ir e vir das cores, a busca das inter-
relacbes com os autores que, ao fim, convergiram para organizacdo dos capitulos da tese, e a
analise dos contetdos das narrativas.

Foi nesse processo que podemos sistematizar a escrita desse trabalho, originando
finalmente o Quadro 7, das referéncias (categorias) em que as narrativas dos atores sdo

transpostas e compdem a discussdo dos préximos capitulos da tese:

Quadro 7: Referéncias para compor os capitulos da Tese

Referéncias (categorias) Vozes dos Atores

Capitulo 2 - A Profisséo
Coordenador  Pedagdgico
sob o Viés da Legislacdo e o

Cenério Da Pesquisa

- Legislagdo
- Educacdo Infantil: defini¢do; relacdo entre
cuidar e educar; estrutura fisica dos espagos

escolares

Capitulo 3 - A Formacéo
Continuada Em Questdo: o
que “Falam” 0s
Coordenadores Pedagdgicos

sobre suas Concepgoes

Defini¢éo da Formagdo Continuada:
- conhecimento

- aperfeicoamento, aprimoramento e
atualizacéo

- incabamento

- reflexdo-acdo

- complementagdo

- qualidade

Capitulo 4 - As Acbes
Cotidianas em Praticas de
Formacdo Continuada
Realizadas pelos

Coordenadores Pedagogicos

Ac0es em Préticas de Formacao Continuada:
- estudo-pesquisa

- vinculo

- identidade

- supervisao

* serdo analisadas no
decorrer dos

capitulos

trabalho.

Todas as referéncias serdo vinculadas ao pensar da complexidade, sendo esse a linha condutora do

Fonte: A autora, 2014.
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Cabe destacar doravante o intercruzamento das narrativas, o que € caracteristico do olhar
na abordagem qualitativa e no método estudo de caso, nessa situacdo percebe-se 0 que a
exaustividade, exclusividade, pertinéncia, objetividade serdo, como nos alerta Amado, Costa e
Crusoé (2013), bem como Morgado (2012) a preocupacdo central do pesquisador qualitativo.
Nesse sentido, quanto mais se especificar em se fazer ouvir as vozes dos atores envolvidos mais

e melhor servird como opc¢éo de andlise na interpretacdo e compreensdo dos dados.
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CAPITULO 2

A PROFISSAO COORDENADOR PEDAGOGICO SOB O VIES DA LEGISLACAO E
O CENARIO DA PESQUISA

Ao determinismo organizador dos paradigmas e modelos explicativos

associa-se o determinismo organizado dos sistemas de convicc¢éo e de crenca,
guando reinam em uma sociedade, impem a todos a forca imperativa do sagrado,
a forca normalizadora do dogma, a forca proibitiva do tabu.

As doutrinas e ideologias dominantes

dispdem também da forca imperativa/coercitiva

que leva a evidéncia aos convictos e o temor inibitério aos outros.

Edgar MORIN, 2005.

O METODO IV

Este capitulo visa identificar os aspectos legais que caracterizam o perfil constitutivo do
profissional: coordenador pedagdgico, nos principios das Leis Federais e do municipio de
Curitiba. Também elucida os aspectos de referéncia a Educagdo Infantil, no qual geraram o
contexto em que as participantes da pesquisa atuam como profissionais da educacéo.

Na busca pela compreensdo desse estudo de caso, as questdes que compuseram as
respostas de referéncia a analise dos dados coletados, perpassaram pela recorrente questdo da
funcdo exercida cotidianamente pelo profissional: coordenador pedagdgico, em base: quais sdo
suas atribuicdes, os aspectos legais, quem séo os outros profissionais da educacao envolvidos
no trabalho escolar e como seria melhor organiza-lo.

Tais questdes ndo sao aspectos somente da nossa investigacdo, outras pesquisas também
atribuiram sentido as mesmas demandas, como Medina (1997, p. 11) ao afirmar que uma das
questBes motivadoras foram as colocagdes do seu grupo de pesquisa definindo que “... o
supervisor é o profissional que sustenta a proposta pedagdgica da escola através da acao de
orientar, acompanhar, controlar e avaliar o trabalho dos professores”.

Ainda sobre a atuacdo do supervisor escolar como integrante do corpo de educadores,
foi definido por Rangel (2001, 57) que a “especificidade do seu trabalho [¢] caracterizado pela
coordenagdo — organizagdo em comum — das atividades didaticas e curriculares e a promocao e
0 estimulo de oportunidades coletivas de estudo”.

O supervisor como “intelectual organico no grupo” ¢ atribuido por Vasconcellos (2013,
p. 88), nesse sentido a pratica desse profissional comportam as “dimensodes reflexiva,

organizativa, conectiva, interventiva e avaliativa”.
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Sobre o dia a dia do coordenador pedagdgico, Almeida (2008, p. 38) destaca as
necessidades desse profissional possuir “habilidades interpessoais”, pois tais habilidades sao
fundamentais para uma “relagdo de ajuda” que mantém com “professores, pais e alunos, ajuda
para a autonomia, para a auto-realiza¢do”.

O enredamento e essencialidade do trabalho do coordenador pedagdgico na realidade
escolar e a busca constante na compreensao de tal realidade é o que indica Garrido (2008, p. 9),
definindo que “o trabalho do professor-coordenador é fundamentalmente um trabalho de
formacao continuada em servigo”.

A trama na relagdo que estabelece o coordenador pedagdgico em seu cotidiano € a
referéncia trazida por Guimarées e Villela (2008, p. 38), para as autoras esse profissional da
educagdo tem trés niveis de atuacdo: “1) o de resolucao dos problemas instaurados; 2) o de
prevencdo de situacBes problematicas previsiveis; 3) o de promocao de situacdes saudaveis do
ponto de vista educativo e socioafetivo”.

Na recente e ampla pesquisa realizada por Placco, Almeida e Souza (2011, p. 119), trés
aspectos sdo mencionados sobre o exercicio da funcdo do coordenador pedagdgico, para as

autoras:

Aquelas internas a escola, derivadas das relagdes com o diretor, os professores, 0s pais
e os alunos, e as externas a escola, que decorrem das relagdes com o sistema de ensino
e a sociedade, sobretudo quando o responsabilizam pelo rendimento ruim do aluno
nos processos de avaliagdo externa. Uma terceira tensdo tem origem nas proprias
visdes, necessidades e expectativas do coordenador pedagogico em relagdo a sua
funcdo e as necessidades da escola e da educacao.

Na leitura da pesquisa das autoras, em referéncia ao Estado da Arte, feitas no periodo
de 1981 a 2010, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes do Ministério de Ciéncias e
Tecnologia®®, ha 200 trabalhos com o descritor “coordenagio pedagdgica” no contexto escolar,
com a percepc¢do de queda nas producdes a partir de 2010. (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA,
2011, p. 19)

Com o mesmo descritor de “coordenacgdo pedagdgica”, realizamos nova pesquisa em
2015, no mesmo banco de dados e na disponibilidade apresentada (2010 até hoje), de pesquisas
stricto sensu (Mestrado Académico e Doutorado) em Educacdo. Foram encontrados 8 (0ito)
trabalhos que em seus titulos delineavam o descritor “coordenacdo pedagodgica™: 6 (seis) de

Mestrado Académico e 2 (dois) de Doutorado, encontramos as seguintes defini¢fes dos

19 Disponivel em http://bancodeteses.capes.gov.br
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investigadores sobre a acdo/dia a dia/cotidiano/funcdo/papel?® do coordenador pedagdgico.
Realizamos a leitura dos resumos, introducdo e principalmente as consideracGes finais dessas
pesquisas, encontramos algumas convergéncias para construir esse capitulo da tese??.

Na tese de Doutorado de Laurindo (2012): Fora de Lugar: acdo e reflexdo
na coordenacgdo pedagdgicaem uma escola de sistema apostilado — a autora em
reconhecimento do trabalho do coordenador pedagdgico que € atribuido pelos atores da escola,
argumenta, atribuindo ao sucesso da sua acdo a abertura e estimulo ao convivio entre os

professores, em sua defini¢do indica:

H& a autoridade, ndo obtida em fungdo de rela¢fes hierarquicas, mas autoridade
procedente da autoria, isto é, de a coordenadora também ter passado pelas
experiéncias que propde aos professores, ser autora das experiéncias. Um coordenador
que nunca deu aulas, aos olhos de alguns professores, ndo sabe 0 que € uma sala de
aula na pratica e por isso todas as suas recomendacdes serdo interpretadas como mera
teoria. (p. 181)

Na tese de Doutorado elaborada por Leite (2012) intitulada: A Atuacéo
da Coordenacdo Pedagdgicaem Conjunto com o0s Professores no Processo de
Recontextualizacdo da Politica Oficial no 1° Ano do Ensino Fundamental no Municipio do Rio
de Janeiro — é dimensionada a acdo da coordenacdo pedagdgica na perspectiva de
recontextualizar os aspectos politicos no contexto da escola, considera que esse profissional
deva: “inclusive, a criagdo de alternativas secundarias na proposta oficial, a fim de promover
as integragdes” (p. 98 ) — se referindo ao contextos e as politicas publicas educacionais.

Na dissertacdo de Mestrado Académico de Milanez (2011): Relacéo
entre Coordenacéo Pedagogica e Professores: um estudo sobre o poder disciplinar na
Educacéo Bésica — o papel do coordenador pedagdgico € revestido de acdes de poder e ao
mesmo tempo de empatia com os professores, nessa fusédo se tensiona o espaco escolar sendo
esse regulador das acdes de todos os envolvidos. Sua pesquisa é analisada a luz do pensamento
de Focault (1926 — 1984). Para a autora a acdo do coordenador pedagdgico se da em um:

Emaranhado [escolar], estdo professores e coordenacdo pedagdgica que se envolvem
em atividades rotineiras, estabelecidas por uma escola moderna, inserida num mundo
capitalista, utilizando-se dos corpos, almas e do tempo de todos, para trabalharem de

forma acelerada, tornando-se elementos doceis e Uteis, sujeitados a esta sociedade
ditada por normas e padrdes determinados. (p. 110)

20 Essas atribuigdes dependem da opcéo da escrita de cada autor, mediante seus referenciais, porém designam de
forma geral o que pretendemos desenvolvem nesse capitulo.
21 Outros aspectos referentes as leituras desse levantamento serdo retomados no capitulo 3 da tese.
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Na dissertagdo de Mestrado Académico de Mingareli (2011): Politicas de Formacéao
Continuada da Rede Municipal de Educacdo de Rondondpolis - MT (2004 a 2008) e suas
Contribui¢cdes para a Formacdo Continuada na Escola: dos cursos propostos a visdo da
coordenacdo pedagogica —a funcdo do coordenador pedagdgico esta relacionada as praticas de

formagé&o continuada com o0s professores que ocorrem nos espacos escolares, afirma que:

Pensar e fazer educacdo nao se restringe ao plano do individual. Intrinseca ao ato de
educar estd a relacdo que se estabelece entre pares. Esta relagdo coletiva e
compartilhada torna-se emancipadora quando aqueles aos quais se atribui a fungéo de
ensinar conquistam espaco para aprimorar sua acdo pedagdgica no contexto mais
amplo das politicas educacionais. (p. 120)

Na dissertacao de Mestrado Académico de Morgado (2012): Coordenacéo Pedagdgica,
Cotidiano Escolar e Complexidade — foi evidenciado que a agdo do coordenador pedagdgico
ndo é isolada e nem pode ser considerada como uma pratica corretora das distor¢des escolares.
Para ela: “a coordenacdo pedagogica deve buscar compreender e interferir na realidade tal qual
ela se apresenta. Urge aprender a pensar a dinamica da escola, com novas estratégias de
abordagem do real. ” (p. 88)

Na dissertacdo de Mestrado Académico de Soares (2011): Coordenacdo Pedagogica:
acoes, legislacdo, gestdo e a necessidade de uma educacdo estética — foi reivindicado pelo
autor a educacdo estética ao coordenador pedagdgico, buscando discutir suas praticas sobre as
urgéncias do cotidiano atual da escola, argumenta que:

A caracterizagdo das agOes da Coordenacdo Pedagdgica esta diretamente ligada ao
conceito claro e evidente de que coordenar o pedagdgico trata de envolver-se e
acompanhar desde o planejamento das intervencdes docentes intencionais individuais
ou coletivas dos docentes até o acompanhar e avaliar de todo o0 processo ensino-
aprendizagem, na intencdo de se possibilitar a aprendizagem de todos os alunos por
meio de estratégias mais artisticas, estéticas e humanizadas. (p. 121)

Na dissertacdo de Mestrado Académico de Lira (2012): A Coordenacdo Pedagdgica e
0 Processo de Inclusdo do Aluno com Necessidades Educacionais e Especiais: um estudo de
caso — centrou-se no desafio do papel do coordenador pedagdgico em espagos escolares de
inclusédo, configurando o objeto do estudo da pesquisadora; para tanto elabora o argumento da
pratica desse profissional, propondo que:

Em grande medida, o desafio do redimensionamento do papel da coordenacdo
pedagdgica, face as demandas contemporaneas da escolarizacdo estd intimamente
relacionado com o paradigma da educacgdo inclusiva. A efetivacdo de um projeto
consistente e amplo de inclusdo escolar, referente a todos os alunos, pressupde a



64

consolidacdo desse novo perfil de atuacdo, centrado na mediacdo do trabalho
colaborativo e na articulacio de processos de formag&o continuada, tendo como base
a pratica pedagdgica desenvolvida no contexto escolar. (p. 100)

Os autores enunciados compartilham de uma prética em comum: o espaco da a¢do do
coordenador pedagdgico, nomeadamente escola. As atribui¢cfes do foco do trabalho desse
profissional sdo convergentes aos principios que emanam do desejo pela qualidade na/da
educacdo. Os aspectos apresentados se referem ao dia a dia do profissional mencionado na
relacdo/tensdo que se estabeleceu nas pesquisas referentes aos objetos de anélise. O sentido que
atribuem ao seu trabalho cotidiano, nas diferentes dimensées mencionadas: reconhecimento
dos pares a autoridade; (re)contextualizar, integrar os aspectos das politicas publicas a escola;
as relacOes de poderes; a formacéo continuada; acdo coletiva e ndo corretora; educacdo estética;
inclusdo escolar, trazem em discussao o contexto da pratica, a formacdo inicial e continuada, o
delineamento da funcéo desse trabalhador da educacédo, a amplitude dessa atuagéo, entre outros
aspectos de pertinéncia a pesquisa educacional brasileira.

Nesse levantamento realizado percebemos que as pesquisas em diferentes Estados
brasileiros, possuem convergéncias em relacfes as participagdes das profissionais que
compuseram a pesquisa dessa tese.

De antemédo fica evidente que o cotidiano do coordenador pedagdgico é vinculado as
diferentes tensdes e demandas do cotidiano do espaco escolar, o qual se embrenha em diferentes
ocorréncias de uma sociedade em permanente crise. As questdes indicadas convergem para as
percepcoes do cotidiano desse profissional que se estabelece a iniciar pela divergéncia do nome
da funcdo, como ja temos chamado a atencdo desde o inicio desse trabalho.

Adiante a questdo, as tensdes do espaco escolar que por um lado sdo (ainda)
burocratizadas e por outro, (necessitam ser) inovadoras, trazem uma logica gque transcende a
técnica (que ndo se pode ignorar) e mediatiza a acdo pelas exigéncias de um profissional
multitarefas. Ao compreendermos/pensarmos sobre o dia a dia desse profissional, as exigéncias
perpassam desde amplitude da sua formacdo inicial no curso de Pedagogia as questdes que 0
coloca quase como o ‘super-her6i’ da educagdo de tantas atribuicdes e sentidos que lhe sdo
exigidos.

Mediante ao desafio exposto, a compreensdo exigida vai além das determinagdes
oriundas dos aspectos legais, ou do estabelecido historicamente nos espagos escolares como
sendo a funcdo do coordenador pedagdgico, decorrem processos de formacdo inicial e

continuada visando a demanda da sociedade do tempo presente, para uma educacdo que seja
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transdisciplinar e que sugira agdes plausiveis frente aos recorrentes discursos distanciadores da
pratica educativa.

Esse contexto real e inferente é acional nas estruturas pré-concebidas e organizadas sob
outro conceito paradigmatico. Na atualidade, ndo é possivel conceber a separalidade, a finitude,
o pronto, o pré-definido como sendo o nucleo da agdo, ou seja, os profissionais envolvidos com
a educacao, no contexto escolar da sua pratica é requerido que se tenha em questdo o ndcleo
gerador da situacdo, porém e também, considere todas as entradas e saidas possiveis para
organizacéo do seu trabalho.

Esse contexto ¢ transformado de forma rapida e oscilante, “a globalizagdo mudou a
maneira como trabalhamos, comunicamo-nos e, definitivamente como vivemos, o que implica,
sem davida, uma for¢a de mudanga [...] de possibilidades e ameacas” (PEREZ-GOMEZ, 2015,
p. 16).

Mediante a questdo, é preciso que o trabalho do coordenador pedagdgico seja
recolocado sob uma perspectiva que reelabore seus saberes e fazeres, que ressignifique o
sentido do ser e estar na escola, de possibilidades que se abram para uma educacdo da
Complexidade em acdes transdisciplinares, a qual se pauta/se orienta numa préatica que é
tensional, mediante suas inimeras fungdes (que serdo discutidas na sequéncia desse capitulo)
para a transposi¢do efetiva e legitimacdo da sua pratica na escola. Quer seja como articulador
da préatica pedagdgica que transforma o espaco em cenarios de formacdo continuada, ou
necessite postular a identidade dos profissionais da educacéo, e também, se arrisque mediante
as exigéncias da atualidade, e ainda se saiba como agir na gestdo dos conhecimentos mutantes
do tempo presente.

O desafio dessa acdo do coordenador pedagogico é na perspectiva evocada por Morin
(2012) em “religar os saberes”. Talvez pensemos que para religar saberes ¢ preciso ligar e
religar as acdes daqueles que promovem tais saberes, ou seja, o coordenador pedagdgico como
profissional da educacdo é desafiado entre o escolar e o ndo-escolar, entre contetdos, entre
projetos, entre ocorréncias disciplinares, entre preenchimentos burocraticos, entre tecnologias,
acOes ocorrentes e recorrentes, mas na “religacdo” é estabelecer novo elo de perspectiva para a
sua atuacdo, sob a pena que tais desafios se tornem inatingiveis e jamais transpostos mediante
o0 enfrentamento dado, atualmente, como falido.

Esse aspecto transparece em nossa pesquisa na afirmacdo da participante PF1, que
retoma sua vivéncia como profissional da educacdo, menciona a legislacdo, questiona o

desconstruir e o fazer como intransponiveis.



66

“E eu lembro quando eu comecei, no Magistério, a nivel médio, la no Rio de Janeiro.
Primeiro eu via a minha mée, na formacao, magistério, ela fazendo magistério, a gente
ja era adolescente. Eu via minha mée envolvida com os trabalhos dela, minha tia
também, eu acompanhava minha tia dando aulas, eu ia Ia de pequena, e ai assistia a
aula da tia, aquilo me encantava, sabe, ai eu vinha minha méae também preparando...ai
eu entrei no magistério! Entdo vinha muita coisa, meus trabalhos, eram, saber fazer —
olha (risos) achava aquilo (risos) — era saber fazer um desenho e pintar aquele desenho
maravilhosamente bem! Eu tinha no meu curso do magistério, educagdo para o lar. O
meu curso de magistério, eu tinha uma disciplina que eu tinha que escrever muito bem
as letras em papel quadriculado, era algo muito forte aquilo, eu tinha que fazer a letra
em caixa alta, script, a letra desenhada; nossa, as pessoas falam: Como vocé consegue
escrever bem certinho? Nossa quanto treino! Magistério! E ai a gente foi vendo as
coisas se evoluindo, a gente foi vendo a educacédo tomando uma nova forma, e veio 0s
parametros, vieram os PCNs, vieram, para mim os Referenciais Curriculares Nacionais
para Educ Infantil. Para mim, foi um sucesso, foi um boom, um avanco, eu devorava
aquilo. Hoje a gente vé as diretrizes, entdo a gente vai vendo, o avanco, foi vendo que
algumas mudancas, sdo necessarias, € que sdo fundamentais para educacgdo de hoje.
Eu tive o privilégio de vivenciar algumas coisas que foram la atras, que foram
importantes e que hoje a gente vé quanta coisa n6s conquistamos. Hoje a gente olha
para nossa pratica, quando nés vamos conversar com o educador ou com pedagogo e
que a gente quer desconstruir alguma coisa, porque nado é facil desconstruir também,
alguma prética muito tradicional. A gente precisa olhar para esse profissional. Ele ndo
faz porqué? Porqué? Como que ele faz? Como consegue fazer uma coisa dessa”?

E perceptivel que a profissional possui uma trajetéria de formacdo que permitiu
desenvolver-se tecnicamente e refletir sobre sua préatica, é também evidente que a profissional
esta angustiada frente as demandas e referéncias legais e a transposicdo ao dia a dia, ela atribui
sentido a desconstrucdo da prética tradicional, mas o que queremos evidenciar é: ndo basta
desconstruir o fazer, é preciso desenvolver aspectos no perfil profissional que atribua sentido
real ao cotidiano escolar, em acdo profissional que desenvolva as habilidades para lidar com
um novo momento histérico. Giordan (2012) adverte que €é preciso estabelecer uma nova
representacdo de mundo, ora, em situacdes da préatica profissional a nossa formacéo é essa na
qual a participante da pesquisa relata, de treino e técnica, ndo possuimos repertorio formativo
para esse novo mundo.

Na acdo do coordenador pedagdgico, isso é percebido pela exigéncia desse momento
social mediante ao seu cotidiano, na sua lida com as pessoas, em grupos, no espago escolar, é
encarando o que o autor denomina de “inesperado, paradoxal, contraditério e complexo”
(GIORDAN, 2012, p. 227), mediante os quais poderemos desenvolver processos de formagéo
continuada que favoreca a vitalidade que a educag@o necessita. Para tanto, as propostas das

acOes em nosso cotidiano precisam ser significadas mediante um novo pensamento, esse NOVO
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pensamento requer além das listas legais que tratam dos fazeres do pedagogo, é um pensar
Complexo!

No “fazer” complexo outras instancias mentais sao evocadas, a compreensao nao ¢
regular, a explicacdo é transitoria, ha valorizacdo do Ser, a conclusao é provisoéria e as praticas
ddo espaco para as multiplicidades das ac¢des, sob diferentes Gticas e olhares, sob a viséo
multicultural de uma nova forma de percepcdo de mundo, de vida, de tempo e espago. Para
Antbnio (2009, p. 21; 23) fica expresso o alerta mediante a nossa realidade:

Temos vivido uma revolucdo permanente nos saberes cientificos, mas sem a
consciéncia clara das transformacfes no modo de compreender o real — 0 cosmos e 0
ser humano, nem das imensas possibilidades que se abrem, ndo s6 em termos te6ricos,
mas também na pratica cotidiana de produzir e circular conhecimentos, inclusive nas
maneiras como educamos nas salas de aula. Para alargar os campos do pensamento
critico e criador, é preciso primeiramente reconhecer seus limites, abandonar a iluséo
da arrogéncia racionalista, que pretende reduzir tudo aos seus proprios padrdes, ou
entdo ignora o que ndo pode ser reduzido & légica, desprezando-o como
irracionalidade. Sabemos que essas duas atitudes impedem o dialogo significativo:

querer reduzir o outro a n6s mesmos, ou despreza-lo como absolutamente outro, com
0 qual nada temos em comum.

Assim, a revolucgéo e transformacéo recolocam os profissionais trabalhadores em novo
patamar - da pratica técnica outrora satisfatoria para a pratica modal, que ndo desconsidera 0s
conhecimentos técnicos, mas os vincula ao significado de vida, de acdo no mundo, de
interferéncia sociocultural.

Essa mobilidade em fusdo pratica convoca a Educacdo que se organize sob novo
paradigma das concepgdes de homem, mundo e sociedade; de concepg¢édo do presente, passado
e futuro, que cologue a escola em modo reiniciar, que dimensione a pratica real, mas também
seja capaz de reconfigurar-se todos os dias. Nas palavras de Torres e Behrens (2014, p. 15) o

argumento em afirmacao:

Muito se tem escrito nos Gltimos anos sobre a perspectiva da educacdo para atender
as exigéncias paradigmaticas do século XXI, por sua vez, 0 ensino e a aprendizagem
requerem uma metodologia que permita a superagdo da reproducédo para a producéo
do conhecimento. Trata-se da transposicdo de um modelo conservador para uma
proposta inovadora que atenda a uma concepcdo diferencia da que envolva uma
mudanca radical na visdo do ser humano, de sociedade e de mundo.

Para tanto, os envolvidos nessas circunstancias — todos nos, em espécies diferentes e
diferenciadas — seres coautores de suas vivéncias e vidas, sdo reposicionados. Quer desejamos
ou resistamos, a realocacdo de lugar, sentido e instancia do ser e agir ocorre. Por um lado: nossa

dureza de alma, espirito, coracdo, vontades, desejos, cognicdes e enrijecimentos causados pela
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dimensdo historica da nossa vivéncia tende a ser/sofrer sobressaltos e certamente
sucumbiremos. Por outro lado, podemos nos aliangar, nos ligar e religar, desafiar-nos,
arriscarmo-nos, nos lancar, vislumbrar possiblidades e realizar rupturas de transformacdes. A
opcao € pessoal, porém a exigéncia € sociocultural. Em convergéncia, Morin (2011, p. 120)

declara:

Devemos compreender esses fendmenos e ndo nos espantarmos com eles. Creio que
esta tomada de consciéncia é ainda mais importante pelo fato de que até uma época
bem recente, estivemos tomados pela ideia de que a historia ia acabar, que nossa
ciéncia tinha conquistado o essencial de seus principios e de seus resultados, que nossa
razdo estava enfim no ponto, que a sociedade industrial se punha nos trilhos, que os
subdesenvolvidos iam se desenvolver, que os desenvolvidos ndo eram
subdesenvolvidos; teve-se a ilusdo euférica de quase-fim dos tempos. Hoje, ndo se
trata de mergulhar no apocalipse e no milenarismo; trata-se de ver que talvez
estejamos no fim de um certo tempo e, nds o0 esperamos, No comeco de Novos tempos.

Esse € o pensamento que se conduz para a educacdo e as acbes dos coordenadores
pedag6gicos na escola, sua pratica historica, em geral, com a manutencdo de um
posicionamento conservador. No desafio exposto, percebemos como reposicionado uma
maneira extrinseca, ha um fosso causado pelo sistema que o impele de forma contraria a
mudanca. Na realidade (contexto escolar) vé-se a necessidade, porém a acdo e pratica se
fadigam pela frustracdo. Evidentemente, como afirmou Moraes (2012, p. 38) é um conjunto de
acles sociais, politicas e econdmicas, que postulam esse novo pensamento a educacdo, na

“concretizacdo dessas ideias e para a constru¢ao de uma nova fase civilizatéria da humanidade”.

2.1 ASPECTOS LEGAIS QUE CARACTERIZAM AS ACOES DO COORDENADOR
PEDAGOGICO

O significado da acdo do coordenador pedagogico e sua da pratica didria em espagos
escolares, advém dos imperativos legais que se constituiram historicamente. Ribeiro (s/d) indica
que a acao desse profissional da educagdo no Brasil assumiu primazia na relacdo desses com
outros profissionais que também atuam nesses espagos formais da Educacdo. A autora
reivindica a necessidade da transformacao nessa questao: “o conhecimento a respeito da fungao
supervisora, [requer], que se reflita sobre a acdo do coordenador, do supervisor e do orientador
educacional” (SPROVIERI RIBEIRO, s/d, p. 3). As reformulacgdes legais ndo sdo suficientes
para definir as mudancas na/da acéo do coordenador pedagogico, que historicamente ainda atua

sob a demanda de diferentes fungdes-acoes.
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Nessa pratica profissional, varios autores retomam o carater historico, como Rolla
(2006) que traz em sua pesquisa algumas consideracGes sobre a origem do primeiro registro de
um coordenador pedagdgico na escola brasileira em 1931. A designacao da funcédo, na pesquisa
da autora, registra que esses profissionais verificavam as normas definidas pelos 6rgaos
superiores educacionais; afirmou também que o sentido etimoldgico da palavra para designar a
acdo do coordenador pedagdgico era: supervisdo. Tece a reflexdo critica que o coloca como um
profissional acima dos outros atores escolares.

A autora ainda relembra que nas décadas de 50 e 60, por meio do acordo do Brasil e
Estados Unidos? o coordenador pedagdgico tem especificado sua funcdo em controlar e
inspecionar e multiplicar na escola a viséo disciplinar do programa, atingindo um nimero maior
de docentes e alunos. Relembra que na Lei de Diretrizes e Bases 4024/61 é mencionada a
setorizacdo da escola para coordenar atividades pedagdgicas como forma de se executar as
politicas publicas com sucesso. Refere-se a Lei 5692/71 que responsabiliza o coordenador
pedag6gico como supervisor da pratica pedagdgica, assegurando em sua fun¢do-acao o sucesso
(ou ndo) das atividades docentes.

Menciona também, que as organizacfes das redes educacionais de alguns Estados
brasileiros enfatizaram as a¢Bes dos coordenadores pedagdgicos em suas Leis Organicas
Estaduais como sendo de: “controlar, executar e fazer cumprir, portanto, servindo ao sistema,
fazendo com que sua acgéo fosse limitada ao que Ihe era determinado, cabendo-lhe executar o
que era estabelecido e garantir que os docentes reproduzissem, em suas aulas, o modelo
instituido” (ROLLA, 2006, p.21).

Tais consideracfes reforcam o sentido etimoldgico da palavra supervisdo denotando a
acdo do coordenador pedagdgico como controlador e verificador do que ocorre no espaco
escolar; a hierarquizacao produzida numa concepcao conservadora educacional o distancia da
sua real pratica pedagdgica. Na atualidade é permeada por outros pressupostos socioculturais
que inferem cotidianamente nos espagos escolares e consequentemente reconfigura o papel/a
funcdo-acédo de todos que atuam nesse contexto.

Ainda compondo a alusdo historica que permaneceu e permanece no discurso dos
profissionais coordenadores pedagdgicos, 0 documento emitido pelo Ministério da Educacdo e

Cultura— MEC em 1977, visou conceituar a supervisao pedagdgica, a orientacdo educacional,

22 Esse acordo foi denominado PABAEE - Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(1956), objetivando treinar os educadores brasileiros no modelo tecnicista americano, foi implementado em todo
0 Brasil (BORBA, 2003).
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a pratica do curriculo em busca da melhoria da qualidade de ensino. Nesse documento é possivel
ler (BRASIL, 1977, p. 17-18) sobre o contexto que levou a definicdo do que seja supervisdo

pedagdgica:

E bastante recente a experiéncia brasileira de supervisio escolar, desenvolvida como
atividade profissional com caracteristicas prdprias e desempenhada por especialistas
treinados para tal. Ndo obstante, como hé inexisténcia de um consenso sobre a teoria
e a pratica da supervisdo em nosso pais, ha uma tendéncia sempre mais acentuada no
sentido de dotéa-lo de caracteristicas predominantemente pedagdgicas. Diferencia-se,
assim, por um lado, das atividades exclusivamente administrativas dos sistemas
estaduais e dos estabelecimentos de ensino. Por outro lado, valorizando a atuacéo
entre profissionais na linha de cooperacéo e de estimulo a criatividade, bem como de
apoio a inovagdes pedagogicas, a supervisdo vai se distanciando sempre mais da
concepgdo estritamente fiscalizadora que marcou seu inicio em nosso pais. Outro
aspecto que vale a pena ressaltar, refere-se a incorporagéo do espirito e da metodologia
da pesquisa que vem regendo a acdo supervisora. A importancia da utilizagdo e
interpretacdo de dados estatisticos referentes a situagdo educacional, ou o
levantamento de dados, ainda que precérios, sobre os problemas enfrentados pelas
escolas e sobre as necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo dos profissionais
envolvidos na educacéo, vem tendo énfase crescente na supervisdo, imprimindo um
cunho mais cientifico & atuacdo do supervisor. Supervisao Pedagodgica é um processo
técnico-pedagdgico que visa a promocao e manutencéo da unidade da atuacéo docente
com vistas a realiza¢do dos objetivos educacionais do estabelecimento de ensino, por
meio de um servico planejado que possibilite a eficiéncia e a eficicia da acdo
educativa. Sua finalidade bésica é a promocdo da melhoria do sistema ensino-
aprendizagem.

Percebemos na leitura desse documento o apelo do 6rgdo emissor das politicas publicas
0 destaque de algumas questdes que ainda permanecem na legitimacao do papel/funcdo/acao
do coordenador pedagégico: a falta de consenso sobre a questdo do que seja ser
pedagogo/supervisor, educacional/orientador, pedagdgico/professor, coordenador/supervisor,
pedagdgico/pedagogo-formador.

A questdo do perfil da acdo do coordenador pedagdgico mediante aspectos extrinsecos
as questdes recorrentes nos espacos escolares, entre o sucesso e fracasso do trabalho
pedagogico, outrora delineou a acdo de aperfeicoamento e atualizagdo. Nesse sentido, buscou-
se trazer legitimidade para existéncia da carreira do coordenador pedagdgico como profissional
da Educacéo. Porém, ndo foi suficiente, as tensGes ainda deliberam questdes em seu cotidiano,
equacionar as demandas do tempo presente, mediando incorreres do dia a dia dos espacos
escolares reposiciona o0 papel/fungdo/acdo de todos os profissionais da Educacdo que se
envolvem em tais espacos. Na afirmagdo de Domingues (2013, p. 187) a explicagdo desse

contexto:

[..] a cultura escolar, fenbmeno complexo e multidimensional, assume como
caracteristica a sobreposicdo de diversas culturas e com arranjos decorrentes das
relagdes especificas que se manifestam e se estabelecem no interior da escola,
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inclusive de poder, que, de maneira tenaz, reafirma certos modos de conduta e
pensamento. Entendida dessa forma, a cultura escolar apresenta uma relagdo com as
tradicGes (rituais, rotinas e receitas) construidas no tempo histérico e com a inovacéo,
fruto de mudancas multiplas, na prdpria escola, no entorno, no mundo, de ordem
objetiva ou subjetiva [...].

Como profissional do ensino, o coordenador pedagogico tem seu reconhecimento na
Constituicdo Federal de 1988, no Artigo 206 que estabelece principios para que o ensino seja
ministrado, porém ndo ha referéncia nessa legislagdo especificamente ao trabalho desse
profissional vinculado a estrutura organizativa da escola. No paragrafo Unico desse artigo é
tratado sobre as categorias de trabalhadores considerados profissionais da educacéo bésica, 0s
quais sdo regulamentadas pelas legislac@es pertinentes. A principal, que se refere a educacao, é
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96, que em seu Art. 64,

afirma;

A formac&o de profissionais de educacao para administragdo, planejamento, inspec¢éo,
supervisao e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de p6s-graduacdo, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formacéo, a base nacional comum.

A graduacgdo em Pedagogia foi regulamentada pela Resolucdo do Conselho Nacional de
Educagdo em 2006, n. 1, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura. Nessa resolucdo ndo ha mencéo especifica na questao
sobre o trabalho do coordenador pedagogico, menciona-se “servigos de apoio”, porém sem a

indicacdo ao que se refere especificamente tais servigos, a saber em seu 2° artigo:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se & formacéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educaco Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educagdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar, bem como em outras &reas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

No artigo 10 da referida Resolucdo, sdo extintas as habilitacdes do referido curso,
praticadas desde a Lei da Reforma Universitaria n. 5540, de 1968, a qual a graduacdo em
Pedagogia poderia ofertar habilitagdes em supervisdo, orientacdo, administracdo e inspegédo
educacional. Assim, ficou estabelecido na Diretriz: “Art. 10. As habilitacdes em cursos de
Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extin¢do, a partir do periodo letivo

seguinte a publicag¢do desta Resolucao”.



72

No artigo 14, da referida Resolugéo, é determinado que: Art. 14. A Licenciatura em
Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n. 5/2005% e n. 3/2006* e desta Resolugio,
assegura a formacdo de profissionais da educacéo prevista no art. 64, em conformidade com o
inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

§ 1° Esta formagdo profissional também podera ser realizada em cursos de pos-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
§ 2° Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos
do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n°® 9.394/96.

Esse artigo menciona o artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN n. 9394/96, o qual afirma que:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

I11 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na carga de
trabalho;

VI - condic¢Bes adequadas de trabalho.

8§ 10 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
outras funcbes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

Esse artigo foi modificado pela Lei n. 11.301 de 2006 que alterou o Art. 67 da Lei n.
9394, de 20 dezembro de 1996, incluindo, para os efeitos do disposto no § 5° do Art. 40%° e no

§ 8° do Art. 2012° da Constituicdo Federal, a defini¢do de funcdes do magistério.

23 A Resolucdo 5 de 2005, do Conselho Nacional de Educagdo apresenta o histérico do curso de Pedagogia e
sugestiona a redacdo para as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, licenciatura, outrora homologada pelo
Parecer n. 1 de 2006 do mesmo Conselho Nacional.

24 A Resolugdo 3 de 2006, do Conselho Nacional de Educagéo apresenta em seu assunto: reexame do Parecer
CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. As Diretrizes do
curso de Pedagogia foram aprovadas em 15 de maio de 2006.

% Constituicao da Republica Federativa do Brasil/ 1988. Art. 40. Aos servidores titulares de cargos efetivos da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, incluidas suas autarquias e fundages, é assegurado
regime de previdéncia de carater contributivo e solidario, mediante contribuicdo do respectivo ente publico, dos
servidores ativos e inativos e dos pensionistas, observados critérios que preservem o equilibrio financeiro e atuarial
e o disposto neste artigo.

26 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil/ 1988. Art. 201. A previdéncia social sera organizada sob a
forma de regime geral, de carater contributivo e de filiacdo obrigatéria, observados critérios que preservem o
equilibrio financeiro e atuarial, e atenderd, nos termos da lei, a:

I - cobertura dos eventos de doenca, invalidez, morte e idade avancada;
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Art. 1° O art. 67 da Lei n. 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte § 2°, renumerando-se o atual parégrafo nico para § 1°.

Art. 67. ...

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8o do art. 201 da Constituicao
Federal, sdo consideradas funcbes de magistério as exercidas por professores e
especialistas em educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas
em estabelecimento de educacdo basica em seus diversos niveis e modalidades,
incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de
coordenacdo e assessoramento pedagogico.

Reconhecemos a importancia de legitimidade e acessos sociais que a Legislacdo
estabelece aos profissionais; também é fundamental sabermos que ndo hé atos isolados ou
dissociados dos momentos historicos nos quais o Brasil viveu quando das formulagdes legais.
Nessa leitura percebemos o desassossego nos termos empregados pelo legislador para definir o
que seja o profissional: coordenador pedagdgico. Perpassando na mencdo, pela formacéo
inicial, abrindo margem as interpretacfes muitas vezes ndo esperadas, delegando a posteriores
legisladores que orientem os planos da carreira, enfim, os percalgos desse profissional da
educacdo ja se iniciam nos tratados legais.

No recorte do cenario da pesquisa: profissionais coordenadores pedagogicos atuantes na
rede municipal de Curitiba, nos propomos inicialmente entender como é organizado pela
mantenedora o trabalho desses profissionais, quais sdo as atribui¢cdes da fungéo designada na
legislacdo ordinaria do municipio. A Lei 6761 de 08/11/1985 dispde sobre o Estatuto do
Magistério Publico Municipal, definindo em seu Artigo 2° a identificacdo dos profissionais do
Magistério no municipio:

Art. 2° - Para os efeitos desta lei, entende-se por:

| - Integrantes do Quadro Préprio do Magistério, todo o pessoal que, nas unidades
escolares e recreativas, e demais 6rgaos de administracdo, ministra, assessora, planeja,
programa, acompanha, supervisiona, avalia, inspeciona, coordena, orienta e dirige o
ensino na Rede Municipal (Art. 5°).

Il - Cargo Publico, o conjunto de atribuicdes e responsabilidades conferidas ao
integrante do Quadro Proprio do Magistério, sendo caracterizado pelo exercicio de
atividades no ensino de 1° Grau, na educacdo pré-escolar e recreativa.
I11 - Classe, a posi¢do, no Quadro Proprio do Magistério, caracterizada pela exigéncia
de grau de habilitacdo profissional especifico, e niveis de elevagdo de vencimento
proprios.

IV - Atividades inerentes a educacdo ou nela incluida, a dire¢do, a administracéo, o

ensino, a pesquisa, a orientagdo e a supervisao, a inspec¢do, a recreacao e a psicologia
escolar.

Il - protecdo a maternidade, especialmente a gestante;

Il - prote¢do ao trabalhador em situacéo de desemprego involuntario;

IV - salério-familia e auxilio-reclusdo para os dependentes dos segurados de baixa renda;

V - pensdo por morte do segurado, homem ou mulher, ao cdnjuge ou companheiro e dependentes, observado
o disposto no § 2°.


http://www.senado.gov.br/legislacao/const/con1988/con1988_13.07.2010/art_201_.shtm#par_2_
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No Titulo V, desse Estatuto atribui-se especificamente: “Da Orientagdo Educacional e

Supervisao Escolar”, o vinculo de tais fungdes ao profissional do Magistério municipal:

Art. 93 - O Orientador Educacional é o integrante do Quadro Prdprio do Magistério,
que tem a funcgdo de prestar assisténcia ao educando individualmente ou em grupo,
coordenando e integrando os elementos que exercem influéncia em sua formacéo,
preparando-0s para 0 exercicio de opcles béasicas.
Art. 94 - O Supervisor Escolar é o integrante do Quadro Proprio do Magistério que
tem a funcdo de coordenar o planejamento, a execucdo e a avaliacdo do processo
pedagdgico na escola, para que seja cumprida a finalidade da mesma.
Paragrafo Unico - O Orientador Educacional e o Supervisor Escolar exercer&o seus
respectivos cargos obedecendo aos critérios de lotacdo fixados pelo 6rgdo de
Educacéo.

A Lei 10.190 de 28/06/2001 que Institui o Plano do Magistério Publico Municipal,
diferenciam-se as atividades de docéncia ao do suporte técnico pedagdgico?’ vinculando-o com
a administracdo escolar e gestdo do processo pedagogico esse profissional; também unificando
as acdes até entdo estabelecidas como orientador educacional e supervisor escolar. No item |1

e V, do Artigo 3° podemos ler:

Il - Profissional do Magistério, servidor investido no cargo que exerce atividades de
docéncia e de suporte técnico pedagdgico direto a docéncia, incluidas a administracao
escolar e a gestdo do processo pedagdgico;

V - Suporte Técnico-Pedagdgico, o conjunto de atividades exercidas por profissional
habilitado nos termos da lei, destinadas a coordenagdo, supervisdo, orientacéo,
organizacao e gestdo do processo pedagogico;

Merece especial destaque a questdo da denominacdo do profissional: a legislacdo
nomeia como “suporte técnico-pedagdgico” o profissional comumente chamado nos espagos
de atuagdo como “pedagogo”, e como a pesquisa desse trabalho de tese indicou, por eles
autodenominados de “pedagogo-formador”. Dizemos comumente devido a forma rapida que os

profissionais utilizam no cotidiano, pois ¢ ‘mais facil’ usar “pedagogo?®” do que “suporte

27 Nessa legislacdo aparece o termo suporte técnico pedagdgico para diferenciar da docéncia a funcédo que esse
profissional da educagdo ocupa na rede municipal.

28 E possivel saber sobre essa informag#o tanto no convivio com os profissionais como em nossa entrevista, quando
as participantes utilizaram para se referirem as colegas que atuam nos espacos escolares (escolassCMEIls) e
também, nas noticias  veiculadas no site da  Secretaria  Municipal de  Educacao:
http://www.cidadedoconhecimento.org.br. (Acesso em jul./ago. 2015). Optamos por printar a tela acessada para
informar a questdo do uso dessa nomenclatura (Anexo A), por se tratar de noticias do dia a dia dos profissionais,
devido a rotatividade € dando espago a novos acontecimentos, modificando-se o link de acesso.
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técnico pedagogico”, ou seja, para um mesmo profissional existem dois nomes que designam
sua funcdo na rede de ensino a qual pertencem: um na redacéo da lei e outro utilizado no dia a
dia.

E no Decreto Municipal 762 de 03/07/2001, que estdo definidas as especificacdes,
atribuicGes, tarefas tipicas, requisitos e as demais caracteristicas da carreira do magistério
publico do municipio de Curitiba, a saber, nos Artigos 1° e 2° sendo determinado:

Art. 1° - Ficam aprovadas as especificagdes, tarefas tipicas, requisitos e demais
caracteristicas pertinentes ao cargo de Profissional ao Magistério, da carreira do
Magistério, do Quadro de Pessoal da Administracdo Direta, na forma do anexo, que
passa a fazer parte integrante deste decreto.

Art. 2° - Este decreto entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogado o Decreto
181/95 na parte referente aos cargos de Professor de 5a a 8a série do 1° Grau, Professor
de Pré a 4a série do 1° Grau “A”, “B”, “C”, “D”, Orientador Educacional, Supervisor
Escolar, Supervisor Escolar “C” e Decretos nos 267, 324/96.

Cabe destacar que essa legislacdo define: area de atuacdo, atribuicdes e tarefas tipicas
de cada profissional (docentes, suporte técnico-pedagdgico e assisténcia pedagogica) nos niveis
educacionais de seu atendimento: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e II, e na
modalidade da Educacdo Especial.

Para efeito de vinculo na carreira publica (salario, crescimento horizontal e vertical,
aposentadoria), na rede municipal de educacdo de Curitiba, nas defini¢cbes da Lei, os niveis de
tal vinculo sdo diferenciados pela escolarizacdo do profissional e atribuido ao seu Nivel na
carreira, conforme demonstrado no Quadro 8, nessa pesquisa ao que se refere a atuacdo do

suporte técnico-pedagdgico:

Quadro 8: Atuacdo do Suporte Técnico-Pedagdgico

Profissional do Magistério Nivel Escolaridade
Nivel | Formacéo em nivel superior em
curso de  graduagdo  de
Area de Atuacdo: Suporte licenciatura plena em Pedagogia.
Tecnico-Pedagogico Nivel Il Formacido em nivel de pés-

graduagdo, “Lato Sensu” em
cursos na area de educacao, com
duracdo minima de trezentas e

sessenta horas.
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Nivel I11 Formacdo em nivel de pos-
graduacdo "Stricto Sensu", em
programas de mestrado ou

doutorado na area de educacéo.

Fonte: A autora, 2015.

O Decreto 762/2001 diferencia em seu texto “sumario das atribuicdes e tarefas tipicas”
para delinear as a¢fes dos profissionais. Independentemente do Nivel funcional (exposto no

quadro 8), o “sumario das atribui¢des” € o0 mesmo atribuido por essa legislacdo, a saber:

Articular as a¢Bes pedagogicas na escola, na relacdo escola x [sic] familia e escola x
[sic] comunidade. Orientar e assessorar as equipes das unidades, aprimorando o
processo ensino-aprendizagem, com vistas a permanente melhoria da qualidade de
ensino. Assessorar as equipes da escola, nos processos de gestdo implementando as
politicas educacionais e as contidas no projeto. (SUMARIO DAS ATRIBUICOES,
PMC/Decreto 762/2001)

As fungdes atribuidas como sendo “sumarias” para o profissional de suporte técnico-
pedag6gico sdo imperiosas no sentido da Lei, evidenciado um importante aspecto na
constituicdo do espago educativo vinculado esse profissional como articulador do processo de
ensino-aprendizagem. Também atrela a gestdo escolar sua atuacdo, postulando outras
atribuicoes que sao especificas dessa dimensao na escola; cumpre em seu exercicio profissional
a implementacdo das politicas educacionais e refere-se, sem deixar evidente, que o “projeto”
no qual o profissional deva implementar seja efetivamente o projeto politico-pedagdgico,
abrindo espaco para outras suposi¢des, pois muitas unidades escolares possuem projetos
secundarios, que mesmo estando vinculado ao projeto pedagdgico da escola, traz nessa
interpretacdo, davidas referentes a efetiva agao “sumaria” do profissional nessa questao.

Na especificidade do Decreto em questdo, é nas “tarefas tipicas” do suporte técnico-

pedagogico que ficam evidenciadas as a¢des especificas do seu cotidiano, a saber:

» Coordenar o planejamento das atividades escolares, em conjunto com a equipe
pedagdgico-administrativa, bem como proceder a avaliagdo continua do mesmo, a fim
de adequé-lo as necessidades do contexto escolar.

* Coordenar o processo de identificacdo das caracteristicas da clientela nos ambitos
socioecondmico, familiar e outros, diagnosticando a realidade e propondo formas de
atuacgdo que viabilizem o processo pedagdgico.

* Participar de reunides pedagdgico-administrativas, Conselho de Escola, Institui¢6es
Auxiliares e outros, contribuindo para a efetivacdo do projeto pedagdgico da unidade.
» Coordenar as reunides do Conselho de Classe, tomando as providéncias para a
efetivacdo das acbes acordadas redimensionando a pratica pedagogica.
 Detectar e acompanhar, junto ao corpo docente, casos de alunos que apresentem
problemas especificos, tomando decisdes que proporcionem encaminhamento e/ou
atendimento  adequado pela escola, familia e outras instituicdes.
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* Manter os pais permanentemente atualizados sobre a vida escolar do aluno,
objetivando também esclarecer a natureza das dificuldades, bem como sugerindo
estratégias para superacdo das areas defasadas, efetivando a integracdo familia e
escola.

* Propor, acompanhar e avaliar, a aplicacdo de projetos pedagdgicos, junto ao corpo
docente objetivando a melhoria do processo educativo.

e Coordenar e assessorar o processo de selecdo de livros didaticos, respeitando
critérios previamente estabelecidos e de acordo com o projeto pedagégico da unidade.
« Participar de eventos, cursos, assessoramentos e grupos de estudos, nas areas de
conhecimento e em sua especialidade, compartilhando-os.

e Articular em conjunto com o Conselho de Escola agdes que efetivem o
relacionamento escola X comunidade aprimorando e dinamizando o0 processo
educativo.

» Assessorar, orientar e acompanhar o corpo docente em suas atividades de
planejamento, docéncia e avaliagdo, otimizando a hora-atividade.
* Definir, acompanhar e rever continuamente, em conjunto com os profissionais da
escola, o processo de avaliacdo de aprendizagem, buscando sanar as dificuldades

existentes.

» Participar da elaboracdo, avaliagdo, efetivagdo e realimentacdo do Projeto
Pedagdgico.

» Coordenar e participar da elaboragdo, avaliacdo ¢ realimentacdo do Regimento
Escola.

* Participar da elaboragdo, avaliagdo e realimentacdo do Estatuto da Associacdo de
Pais, Professores e Funciondrios, do Estatuto do Conselho de Escola e do Estatuto de
outras  Instituicbes  Auxiliares, criadas no ambito da  unidade.

* Propor alternativas ¢ fornecer subsidios que possibilitem a atualizacdo e 0
aperfeicoamento constante do corpo docente e do processo educativo.

* Orientar o Profissional do Magistério na selecao, elaboragao e utilizagao de recursos
didaticos e tecnoldgicos.

* Definir em conjunto com a equipe pedagdgico-administrativa, ouvindo o Conselho
de Escola, critérios para a distribuicdo das funcGes em conformidade com diretrizes
estabelecidas pela Secretaria Municipal da Educagao.

* Promover o processo de adaptagdo, classificagdo e reclassificagdo de alunos,
conforme a legislacéo vigente

* Elaborar, em conjunto com os docentes, o plano de apoio pedagdgico para o
atendimento de alunos, conforme as necessidades detectadas em conselhos de

classe e orientacdo da equipe multidisciplinar.

* Promover a¢des junto a comunidade no sentido da sensibiliza¢do e conscientizacéo
quanto aos direitos e deveres da pessoa com necessidades especiais.

* Acompanhar o processo e o registro da avaliagdo do aluno, em documentagio
apropriada, conforme as rotinas pré-estabelecidas e o disposto no Regimento Escolar
da Unidade.

* Encaminhar e acompanhar junto ao Conselho Tutelar situagdes-problema detectadas
com alunos na area de competéncia do 6rgéo.

» Desempenhar outras atividades correlatas.

Quando o profissional atuar como suporte técnico-pedagdgico na Educacdo Especial,
atribui-se no Decreto 762/01 “outras tarefas”, entendendo que sdo a¢des concomitantes as ja

relatadas acima:

» Realizar com a equipe multidisciplinar, avaliagdo diagndstica de alunos com
indicadores de necessidades educacionais especiais, utilizando-se dos instrumentos
técnicos, formais e informais, de sua area de atuagéo, emitindo parecer diagnostico.

* Encaminhar os alunos com necessidades educacionais especiais a diferentes
modalidades e programas de atendimento educacional, de acordo com as necessidades
apresentadas.
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» Realizar orientagdo pedagogica a Equipe Pedagdgico-Administrativa e Equipe
Docente das unidades escolares e outras instituicbes, quanto ao desenvolvimento
cognitivo do educando avaliado, considerando-o em sua totalidade.
* Realizar, em conjunto com os demais profissionais, orientagdo familiar quanto ao
desenvolvimento global do educando.

* Elaborar e dinamizar programas de atendimento especializado, utilizando-se de
técnicas, métodos e recursos especificos.

* Realizar avaliagdo do processo de atendimento, respeitando e assegurando o grau de
heterogeneidade do grupo com o qual trabalha, visando nortear as decis6es
pedagdgicas.

* Desenvolver um sistema de apoio especializado aos alunos com necessidades
educacionais especiais, por meio de atividades de assessoramento pedagdgico que
favorecam as adaptacdes curriculares.

» Promover situagdes de aprendizagem mediada, orientando e acompanhando alunos
que apresentem obstaculos em seu processo de escolarizacdo, procedendo ao
encaminhamento daqueles cujas solucBes estejam fora de sua competéncia.
* Atender ¢ acompanhar o aluno com necessidades educacionais especiais, com base
em suas especificidades, em conjunto com a equipe de profissionais da unidade.
» Manter contato com os pais, objetivando esclarecer a natureza das dificuldades, bem
como sugerindo estratégias para superacdo das areas defasadas, efetivando a
integragdo familia x escola.

» Estudar os processos de avaliagdo diagndstica, garantindo a qualidade do
atendimento e apoiando o0 processo ensino x aprendizagem, em conjunto com a equipe
de profissionais da unidade.

* Facilitar o desenvolvimento do educando, visando sua inclusdo e permanéncia no
ensino regular, respeitando sua diversidade.

« Realizar trabalho integrado na equipe de profissionais da sua unidade.

e Acompanhar o desenvolvimento do educando em instituigdes educacionais bem
como nas modalidades e programas de atendimento em educacdo especial.
* Assessorar as unidades escolares e demais institui¢des, na perspectiva da melhoria
da aprendizagem do aluno no ambito da educacéo especial.

* Participar de discussdes técnicas com profissionais das diversas instituicdes no
ambito da educacdo especial.

* Desenvolver atividades de prevengdo, educagdo e atendimento de educandos com
necessidades educacionais especiais.

Mediante a leitura das fungdes que se espera que o profissional de suporte técnico-
pedagogico deva desempenhar em seu cotidiano podemos perceber a enorme responsabilidade,
sobrecarga e complexidade de suas atribui¢fes. Se pensarmos sobre os verbos utilizados para
tal designac@o podemos ver que ha um forte vinculo com o “fazer”, o que acarreta certo ativismo
pedagdgico e distanciamento daqueles aspectos que poderiam desencadear maior reflexdo e
criticidade que visem efetivamente a articulagéo entre as préaticas pedagogicas. Buscando maior
evidéncia desses fazeres, elaboramos o0 Quadro 9, destacando as agdes atribuidas pelas “tarefas
tipicas” supracitadas e a incidéncia quantitativa-numérica as mesmas, referindo-se aos

profissionais envolvidos em nossa pesquisa:
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Quadro 9: Incidéncia as A¢bes do Suporte Técnico-Pedagogico

ACOES ATRIBUIDAS INCIDENCIA
Acompanhar 7
Participar
Coordenar 5
Realizar
Promover 3
Assessorar 2
Avaliar

Desenvolver

Definir

Elaborar

Encaminhar

Manter

Orientar

Articular 1
Atender

Detectar

Desempenhar

Dinamizar

Estudar

Facilitar

Propor

Rever

Fonte: A autora, 2015.

Cabe destacar ainda, que em algumas dessas a¢Oes constam relacionadas em sequéncia,
trazendo uma caracteristica de maior peso no aspecto de desempenho, como propor,
acompanhar e avaliar; detectar e acompanhar; encaminhar e acompanhar; elaborar e dinamizar;
coordenar e participar; definir, acompanhar e rever; assessorar, orientar e acompanhar;
coordenar e assessorar; atender e acompanhar; elaborar e dinamizar.

Evidentemente cabe ao profissional da educacdo que atua como técnico-pedagogico as
decorréncias dessas atribuigdes, que envolvem a definigdo nomeadamente de suas funcbes
numa gama de atributos nos quais qualquer ser humano néo daria conta.

Se retomarmos os comandos evidenciados, refletimos que o pedagogo precisa estar
junto e caminhar na mesma direcdo para acompanhar. Precisa necessariamente saber fazer,

informar, partilhar, organizar e tornar possivel para coordenar. Precisa tornar as proposicdes
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concretas, dar existéncia e contribuir de forma positiva para realizar. Precisa dar destaque as
acoes e funcdes sociais escolares para promover.

Precisa dar orientacdes, verificar e auxiliar para constitui-se em assessor. Tem que
gerar, produzir e dar crescimento para conseguir desenvolver. Para mediar € preciso intervir,
conciliar e gerir situac@es e o cotidiano na/da escola. Ainda é preciso tornar claro, explicitar
para ter defini¢cdo. Para dinamizar sera preciso ser ativo, vivaz, e também ajudar, auxiliar, unir,
juntar e evidenciar se quiser encaminhar.

Esse universo amplo, difuso, imperioso sobre as “tarefas tipicas” desse profissional da
educacdo, trazem elementos caracterizadores tornando na transposicdo - entre o esperado a
efetividade da acdo do coordenador pedagodgico - algo fréagil, além de desenvolver uma
identidade indefinida, ocasionando alguns rotulos como ‘o faz tudo’, ‘mil utilidades’, entre
outras depreciacdes.

Na leitura abaixo é possivel dimensionar o dia a dia dessa fun¢do, nas palavras de uma
das participantes da pesquisa, PF4:

“Para nos eu acho que é o excesso de trabalho mesmo, o cronograma é muito puxado,
por exemplo, faltou educador, la vamos nds cobri-los, entramos em sala, para cobrir o
educador. Se acontece algum problema com o educador, vocé vai la fazer uma reunido,
conversar com o educador, entdo isso atrapalha, porque as vezes vocé sai do teu foco,
que € o foco de formacao, que é teu foco de supervisdo, para atender outras demandas,
que ndo deveriam fazer parte do nosso trabalho entdo eu acho que esse acumulo de
coisas para fazer, que sai do foco, é isso que atrapalha. Nao é... olha, amanhg,
provavelmente a gente vai entrar, pois é quase toda a semana, as vezes a gente vai uma
vez por més. As vezes tem que substituir diretora... eu ja fiquei 20 dias substituindo
diretora, ai n6s temos toda a formacéo, n6s temos toda a cobranca do departamento,
da nossa supervisora que cobra que tem ter qualidade, e tem que ter mesmo, concordo,
ai vocé acaba fazendo as formacdes, nas primeiras, agora ndo, agora a gente estava
com falta de pessoal, nés estavamos apenas s6 em 3 nos temos 25 CMEIs?°, nds temos
8 escolas®, sendo 4 CMEIs manha e tarde, nos temos que fazer 2 supervisdes, nés temos
8 escolas, entdo sdo 4 escolas manha e tarde. Nés fazemos 5 formagdes: formacdes
com G1 que é diretora; G2 formacdo com os pedagogos, formacdo manhd e tarde,
formacédo com escola, manha e tarde, entdo sdo 6 formacdes, manha e tarde, por isso
é bastante puxado. E as formages tomam muito tempo vocé tem que estudar primeiro,
vocé tem que ver o referencial tedrico que vai precisar, depois vocé vai elaborar essa
formacao, depois vocé tem que retomar essa formacéo para ver se estdo articuladas as
ideias e tudo mais. Entdo é complicado, porque a maioria das coisas vocé acaba
fazendo em casa, entdo vocé comeca 7:30 da manha, e 6h vocé ta indo para casa e
continua o trabalho, pois se vocé quiser um trabalho de qualidade, trabalha muito,

29 CMEI — Centro Municipal de Educagéo Infantil: espaco escolar ptblico que atende a crianca dos 0 aos 4 anos.
%0 Escolas — diferenciacdo que se faz em termos de nome para designar o atendimento as criangas no municipio
dos 5 anos até o Ensino Fundamental | e Il. Na mencdo da participante refere-se a questdo de ser da sua
responsabilidade todos esses espacos em nivel da Educagdo Infantil (CMElIs e Escolas).
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inclusive por email com as meninas, muito, muito, muito, com as pedagogas, e uma vez
por més, s6 ndo d& conta. Elas me mandam o email e eu retomo com elas, por exemplo,
a gente acompanha as reunides pedagogicas no sabado, ou antes, ou durante ou depois,
elas mandam o que elas pensaram, a gente faz a devolutiva, ai elas reelaboram, a gente
acompanha vai 14 no sabado e assiste e faz uma outra devolutiva. Entdo é bastante
trabalho mesmo e é muita coisa que a gente leva para casa. Tudo a noite e todo final
de semana. Eu trabalho muito! Ontem eu estava olhando, quantas vezes eu fui no CMEI
para acompanhar aquela pratica para apresentar no seminario: foram 5 vezes! S6 para
aquela pratica. Foram 9 emails, eu discutindo com ela e trabalhando (énfase nos
numeros pela voz). Entao essas coisas ndo contam, mas eu acho que sdo poucas pessoas
pela demanda de trabalho. Para mim seria o principal desafio. Porque a gente tem uma
boa formadora que é a XXXX3!, amo o Avisa L&%, aprendo muito, mas ¢ esse tempo
mesmo até, tempo de familia que vocé deixa de ter, se vocé tem responsabilidade, se
tem que fazer, esté ali e vocé vai correr atras. O tempo que vocé tem é o tempo da tua
casa. Tem que organizar da outra forma para dar conza .

O cansaco revelado na fala dessa participante é notavel, a divisdo exaustiva de sua
atuacdo profissional retorna as praticas do fazer, fazer e fazer. A profissional deixa evidente sua
necessidade de dedicacdo, evidencia a tensdo entre ser pedagoga-formadora e a atuagdo na
gestdo diretiva da escola. Menciona a quantidade numérica dos espacos 0s quais se mostra
desejosa de agir de forma efetiva na formacdo continua dos profissionais que ali atuam.
Registra a tenséo da questéo dual que assume na relagdo pessoal-familiar e o seu dia a dia como
profissional, compreende-se que possui no discurso o que lhe foi imperioso pelas “tarefas
tipicas” do seu trabalho, porém exausta queixa-se da quantidade em relacdo a qualidade, queixa-
se do excesso do cotidiano, emite seu parecer frente as acdes que extrapolam o limite legal-
funcional, como “levar trabalho para casa” aliando essa pratica a caracteristica de ser
“responsavel”.

A critica que se faz aqui é no sentido da educacdo que prople as acBes para seus
profissionais com énfase no fazer, distanciando-se dos objetivos efetivos de uma pratica
pedagdgica que privilegie as acdes formativas com expectativa numa escola de compromissos
com a socializacdo de seus participantes — todos eles, seja em qual segmento atuarem nesse
espaco. Na consideracdo de Trindade (2009), a articulagdo dos saberes e poderes no espago no
ambito escolar traz uma dindmica marcadamente sistémica as realidades em andlise, pois “o

impacto das crengas, dos saberes ideoldgicos, dos acontecimentos, das opgdes e das decisdes”

31 Omitimos o nome por questdes éticas.

32 O Instituto Avisa L4 é o propositor das formagdes continuadas que ocorrem na Educacdo Infantil no municipio
de Curitibpa hd 10 anos (Anexo B), conforme informagdo do proprio Instituto. Disponivel em: <
http://avisala.org.br/?s=Curitiba> Acesso em 10 jul. 2015.
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ndo podem ser dissociados das teorias pedagodgicas, porém, “influenciam a organizagdo e a
gestao do trabalho educativo que ocorre nesse ambito” (TRINDADE, 2009, p. 55).

Se tais influéncias sdo preponderantes na atualidade, o excesso do fazer traz um aspecto
de algo ndo-definido, ndo assertivo, e ainda se esvazia o papel institucional tanto da escola
como do profissional em questdo, de tantas atribuicdes a faléncia emocional, trabalhista e
relacional é notdria, que se registrou na participacdo da PF4, outrora mencionada.

Sobre as atribuicdes da fungio do coordenador pedagogico diferentes autores em suas
pesquisas ja denunciaram, refletiram e evidenciaram quais seriam, como Morgado (2012, p. 14-

15) dimensionando a amplitude do trabalho desse profissional:

Considerando como um papel de ajuda, a coordenacdo pedagdgica precisa ordenar,
harmonizar, articular tarefas e atividades dos diversos membros envolvidos na acdo
educativa. Essas a¢Bes incluem acasos, incertezas, indeterminagdes, insatisfacdes e
riscos que devem ser assumidos. E ainda, sendo o processo educativo inacabado e
aberto a novas possibilidades, o trabalho da coordenacdo pedagégica também é,
necessariamente, aberto as mudangas, hum processo continuo de aprender e ensinar,
intervindo nos diferentes momentos de desenvolvimento e em seus respectivos
aspectos.

Na pesquisa de Soares (2011), um dos recortes feito se refere a tipica denominacéao para
o profissional como “apagador de incéndio” (p. 118), o destaque se refere a interligacdo das

acOes entre a coordenacdo pedagdgica e a gestdo da escola, como lemos abaixo:

[...] talvez seja possivel, afirmar que a coordenagdo pedagdgica necessita buscar meios
para sair deste “apagar incéndios” para, de fato, atuar como organizador do trabalho
pedagdgico e, naturalmente, como parceiro do gestor escolar. Essa mudanga dar-se-a
de forma gradativa e como fruto de argumentacdes e pleno envolvimento com o fazer
pedagdgico dos docentes focados na aprendizagem dos alunos. Para tanto, essas a¢6es
precisam estar interligadas e integradas em prol da melhoria dos indices de
aprendizagem. Ac0es que precisam estar contextualizadas a realidade escolar dos
educandos, pois a formacdo continuada precisa ser repensada a fim de atende a
demanda dos alunos da escola publica contemporéanea. (SOARES, 2011, p. 118)

Sobre a articulacdo do trabalho do coordenador mediante a realidade escolar, Lira (2012,

p. 19) se expressa:

[...] o coordenador ocupa o lugar daquele que articula as agBes construidas com base
na realidade escolar e nas interagdes estabelecidas pelos diversos agentes
educacionais (professores, gestores, alunos e suas familias), sendo essas agdes
representadas por uma proposta que venha ao encontro das aprendizagens dos alunos,

33 As nomeacgdes para o coordenador pedagégico sdo diferentes. Aparecem nessas citagdes de acordo com as
pesquisas realizadas pelos autores.
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subsidiando a prética docente e os anseios da comunidade escolar sempre pautada em
principios éticos de valorizagdo e respeito a diversidade.

Na pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011, p. 116) ficou indicado que os “conceitos
de articulacdo, formacédo e transformacdo como aspectos indissocidveis de um principio que
direciona nossa compreensao do que seja a coordenagao pedagogica”.

Reiterando sua postura permanente sobre a necessidade de se revisitar a formacao inicial

dos coordenadores pedagogicos, Libaneo (2012, p. 24) define que o:

coordenador pedagdgico é um profissional imprescindivel para assegurar nas escolas
a integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico-didatico: a formulacdo e
acompanhamento da execucdo do projeto pedagdgico-curricular, a organizacao
curricular, a orientacdo metodoldgica, a assisténcia pedagdgico-didatica aos
professores na sala de aula numa relacéo interativa e compartilhada com o professor
e os alunos, colaboragdo nas préaticas de reflexdo e investigacdo, diagndstico e
atendimento de necessidades ligadas ao ensino e aprendizagem dos alunos em
conjunto com o professor, atividades de formacéo continuada, praticas de avaliacao
da aprendizagem. (grifos do autor)

A historia, regulagdo e poderes exercidos na agdo do supervisor escolar sdo discutidos
no trabalho de Leal e Henning (2010, p. 379-380), as autoras consideraram que:

A presenca da supervisdo escolar justifica-se pelas suas acGes de acompanhamento,
assessoramento, pesquisa e orientacdo sobre o trabalho de seus préprios colegas. E
uma pratica autorizada e regular e, por isso mesmo, a disciplinar a acdo docente, que,
por sua vez, também se justifica pela sociedade disciplinar que vivemos.

Percebemos as concepcdes do paradigma conservador nas atribuicdes do coordenador
pedagdgico, voltadas para o fazer ativista e com foco em cumprir aspectos imperiosos do
sistema educacional, o distancia das préaticas/vivéncias socioculturais da atualidade,
evidenciando o tecnicismo laboral. Atribuir sentido ao papel do coordenador pedagdgico na
escola requer o entendimento de uma dimensdo de significados efetivos a pratica desse
profissional, que perpassem pelos aspectos de trabalho em equipe, de competéncia técnica, de
especificidades pedagdgicas, porém, com maior incidéncia a formacéo de outros profissionais
da educacéo que tem nele a expectativa da formacao continuada.

Evidentemente ndo queremos negar a necessidade das atribuigdes que dizem respeito
do cumprimento legal, de normas e diretrizes, do desenvolvimento do aluno, da relagdo com a

gestdo da escola, do envolvimento desse profissional em todos os segmentos.
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Por outro aspecto, ndo podemos deixar de evidenciar que a luz do pensar Complexo, a
qual se vincula teoricamente essa pesquisa, ha a mesma consciéncia configurada nas palavras
de Pérez Gomes (2015, p. 17):

A mudanga que, na minha opinido, melhor se identifica com a transformacéo
substancial da vida cotidiana se refere a onipresenga da informagdo como entorno
simbélico da socializacdo. Vivemos em um ambiente essencialmente simbolico. Na
economia contemporanea, o trabalho ndo qualificado e as matérias-primas deixaram
de ocupar um papel tdo estratégico como no passado. A crescente importancia do setor
de servicos exalta a extrema relevancia da informacéo e do conhecimento de tal forma
que se torna um elemento substancial da cultura atual. A distinta posicdo dos
individuos no que diz respeito a informac&o define o seu potencial produtivo, social e
cultural, e até mesmo chega a determinar a exclusdo social daqueles que ndo séo
capazes de entende-la e processd-la. A capacidade para usar a tecnologia da
informacdo é cada dia mais decisiva, pois muitos dos servigos, do trabalho e dos
intercdmbios estdo e estardo cada vez mais acessiveis apenas por meio da rede. Por
isso, aparece com maior clareza e urgéncia a necessidade de formacdo de novos
cidaddos para viver em um novo ambiente digital de possibilidades e riscos
desconhecidos. Por outro lado, ndo podemos deixar de considerar que atualmente as
informacdes sdo produzidas, distribuidas, consumidas e abandonadas a um ritmo
frenético. A velocidade, cada vez acelerada, que define o ciclo de informacédo
determina a imagem de fragilidade e precariedade da vida dos seres humanos.

Nesse cenario sociocultural, a mudanca perpassa por todos 0s segmentos da sociedade,
a escola se configura em possibilidade de elaboracdo desses novos conhecimentos, porém
precisa ser revisitada sob uma perspectiva Complexa e transdisciplinar. Em questdo, cumpre
lembrar as referéncias sobre a interacéo e interconectividade mencionadas por Torres e Siqueira
(2012, p 176-177):

Com o aparecimento de uma nova sociedade globalizada e tecnificada aumenta a
demanda por formagéo continua e aflora a necessidade de busca de novos modelos
educacionais, capazes de responder as solicitacGes de formacdo profissional. A
educagdo neste inicio de século se desenvolve em uma sociedade na qual o
conhecimento € a principal fonte de riqueza, producéo e poder. Nesta sociedade do
conhecimento, [...]J, o desenvolvimento tecnoldgico se entrelaga as inovagdes
pedagogicas, interferindo nos modelos educacionais e processos didaticos,
promovendo uma virtualizacdo e até uma hibridizagdo dos espagos educacionais.

No que se requer a legislacdo educacional referente as finalidades da educacgio® os

aspectos de acesso foram compreendidos pelo sistema educacional brasileiro. Ainda néo

3 Refere-se a Lei de Diretrizes e Educacdo Nacional — LDEBEN 9394/96, Titulo Il Dos Principios e Fins da
Educacdo Nacional: Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: | - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de concepg¢des
pedagdgicas; 1V - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino; VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII - valorizagdo do profissional da
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conseguimos atingir os objetivos que legislam sobre a equidade e qualidade na educacéo e ainda
precisamos saber que o conhecimento (objeto de trabalho escolar) subjaz as questdes nas quais
ndo conseguimos dimensionar. Reposicionar o papel social da escola em nova referéncia
sociocultural, no efeito de estarmos sob um novo momento historico, bem como de todos os
atores que nesse espaco estdo retifica as agdes até outrora dadas como certezas e segurangas.
“A complexidade dos processos envolvidos no aprender e conhecer reflete, cada vez mais, esta
dimensdo profunda e relacional existente entre 0s processos cognitivos € 0s processos vitais”
(MORAES, 2008, p. 253).

Assumimos como profissionais da educacgéo o discurso referenciado pela autora citada
como sabedores da dimensionalidade do nosso papel e fungdo. Nos angustiamos como temos
percebido nas declaracdes das pedagogas-formadoras dessa pesquisa, e nos paralisamos frente
ao panorama da vida atual. Nossa acdo é cotidiana, no espectro os quais a intencionalidade
pedagogica precisa ser principal, o que fazemos e requeremos em nossa pratica profissional
precisa se deslocar das queixas para as acdes efetivadas em aportes paradigmaticos que balizem

os desafios do tempo presente. Assim sendo, Moraes (2008, p. 251) formula:

Quando nos perguntamos qual seria a finalidade maior da educacdo, neste momento
crucial de mudancas aceleradas, acarretadas pelas questbes relacionadas a
globalizacao, pelos problemas gravissimos de ordem ecoldgica que assolam os paises,
colocando em risco a vida no planeta, inimeros aspectos emergem em nossa mente.
De imediato, ocorre-nos a ideia de que a finalidade maior da educagéo é promover o
crescimento pessoal, individual e coletivo do ser aprendente, favorecer o
desenvolvimento humano, colaborando para a evolugdo de sua consciéncia e de seu
espirito, mediante participacdo ativa, reflexiva, prazerosa e criativa em atividades
educacionais de naturezas diferentes. Talvez neste momento qualquer um poderia
responder atinando sobre a importancia de desenvolver competéncias e habilidades
que colaborem para a reconstrucdo do conhecimento, para aprender a pensar
criativamente e a desenvolver a capacidade critica.

Eis o desafio interligado a analise das decorréncias da funcao atribuida, pelas “tarefas
tipicas” do suporte técnico-pedagdgico, descritas no Decreto 762/01 mencionado. Elaboramos
0 Quadro 10, a partir das nomeadas acdes, na coluna & esquerda associamos as funcdes pratica
(atribuicdes) e na coluna a direita buscamos compreender as quatro frentes correlatas do dia a
dia desse profissional na escola: junto a gestdo (equipe administrativa); aos alunos; aos

docentes; a comunidade/familias dos alunos.

educagdo escolar; VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de
ensino; IX - garantia de padrdo de qualidade; X - valorizacdo da experiéncia extraescolar; XI - vinculag8o entre a
educacao escolar, o trabalho e as préaticas sociais.
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Organizacdo das Acdes e Atribuigdes das “Tarefas Tipicas” do Suporte Técnico-

ACAO ATRIBUICAO
Coordenar, Atividades do contexto escolar
proceder, avaliar

continuamente

Participar Conselho Escolar
Instituicdes Auxiliares

Coordenar e | Escolha do livro didatico

assessorar

Gestéo Participar e | Eventos, cursos, assessoramentos

compartilhar

Articular Conselho de Escola e Comunidade

Participar, avaliar e | Projeto Politico Pedag6gico

realimentar Estatuto da Associagdo de Pais, Professores e
Funcionérios
Estatuto do Conselho de Escola
Estatuto de outras Institui¢cBes Auxiliares

Definir Distribuicdo de funcBes de pessoal de acordo com as
diretrizes municipais

Realizar, assegurar | AvaliagBes respeitando o grau de heterogeneidade do
grupo com o qual trabalha.

Participar Discusses técnicas no ambito da educagdo especial

Assessorar Unidades escolares para melhoria da aprendizagem

Coordenar, tomar | Conselho de Classe

providéncias,

efetivar

Propor, Projetos pedagdgicos

acompanhar, avaliar

Realizar Orientacdo pedagdgica quanto ao atendimento e
desenvolvimento do aluno com necessidades
educacionais especiais

Docentes Assessorar, Planejamento, docéncia, avaliagdo

orientar,

acompanhar

Definir, Continuamente a avaliagdo de aprendizagem

acompanhar, rever

Orientar,  propor,

fornecer

Alternativas e  subsidios de atualizacdo e
aperfeicoamento para utilizacdo e elaboracdo de

recursos didaticos e tecnolégicos
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Elaborar Plano de apoio pedagdgico para alunos com dificuldades
de aprendizagens
Detectar, Sobre os alunos com problemas especificos de
acompanbhar, aprendizagem e sobre alunos com necessidades
decidir educacionais especiais
Promover, adaptar, | Alunos mediante as exigéncias legais
Alunos classificar,
reclassificar
Acompanhar Registros das avaliacfes de aprendizagem dos alunos
Encaminhar Conselho Tutelar
Realizar Avaliacdo diagnostica com equipe multidisciplinar de
alunos com indicadores de necessidades educativas
especiais
Estudar, garantir, | Processos de avaliagdo diagndstica, garantindo a
apoiar qualidade de atendimento e apoiando 0 processo de
aprendizagem
Facilitar O desenvolvimento do aluno visando a inclusdo e
permanéncia dele no ensino regular
ACAO ATRIBUICAO
Desenvolver Atividades de prevencdo, educagdo e atendimento dos
Alunos alunos com necessidades educativas especiais
Promover SituacOes de aprendizagem mediada
Acompanhar Alunos com necessidades educativas especiais
Promover Acdes para sensibilizar a comunidade sobre as pessoas
com necessidades educativas especiais
Familias Realizar Orientacd@es as familias sobre o atendimento dos alunos
com necessidades educativas especiais
Comunidade Coordenar, A realidade e as caracteristicas da clientela nos ambitos

diagnosticar

sécio-econdmicos

Manter, atualizar

As familias sobre o desenvolvimento da vida escolar dos

alunos

Sugerir Estratégias as familias sobre o acompanhamento dos
alunos

Efetivar Integragdo familia-escola

Manter Contato com os pais dos alunos com necessidades

educativas especiais

e Demais atividades correlatas
FONTE: A autora, 2015.
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A motivagdo na elaboracdo desse resumo foi a participagdo langada pela participante
PE3 frente a leitura que realizamos do Decreto 762/01, ao dizer que seu desafio seria ligado as

“frentes de trabalho” do pedagogo-formador:

“Significa desafio pois sao muitas frentes de trabalho que o pedagogo atua, tanto com
o trabalho do professor quanto sempre estar acompanhando as atividades das criancas,
esse trabalho dele com as criangas, isso pensando no pedagogo na forma geral, na
funcdo que a gente atua aqui tem mais esse trabalho ainda, entdo sé aumenta as fungdes
e os desafios”.

Podemos compreender as “fais frentes” mencionadas pela participante ao
sistematizarmos na tabela, denominamos como sendo seu “trabalho” e “fun¢@o”. Sugeriu-se
em sua fala que ha multiplicidades requerentes ao seu cotidiano e atribui-se a ele o sentido
desafiador em exercer a profisséo.

Quando a legislagao citada designa as “tarefas tipicas” do suporte técnico-pedagogico e
na possibilidade de alguma divida em delinear tais aspectos, langa mao da afirmagéo “e demais
atividades correlatas”, perfazendo a regulagdo (que ¢ propria do ato legislativo), porém,
cerceada por uma pratica encadeada de forma procedimental, o sentimento que desencadeia no
exercicio diario desses profissionais € percebido na dimensdo inatingivel dos objetivos
propostos.

As funcbes e atribuicdes postuladas na legislagdo do municipio de Curitiba para
organizacao dos afazeres do profissional que atua como suporte técnico-pedagogico, foram de
alguma forma abordadas pelas participantes nas entrevistas e na observacdo participativa
realizada para compor essa tese.

Podemos esclarecer melhor essa organizacao, ao lermos o relato da pedagoga-formadora

PF1, ao desgravarmos sua entrevista:

“E assim: a gente chama de encontros de formac&o. Nds temos com o departamento de
Educacdo Infantil — pedagogos de Nucleos, 9 Nucleos, reunidos com a Secretaria;
departamento com uma assessora, recebemos uma assessoria do Instituto Avisa La. Ai
a gente faz essa formacéo mensal, com 2 encontros de formacao mensal — pedagoga de
Ndcleo, cada dia 8 horas. Depois nos encontros de formacéo, cada Nucleo com a sua
equipe, os pedagogos e a gente chama os diretores, quem pode estar, e gracgas a Deus,
0S meus vem junto e ai nesses encontros com pedagogo/diretor, depois eles tém o0s
encontros formativos 14 nas Unidades. Um encontro com o pedagogo/diretor e outro
com o pedagogo, sdo 2 encontros. Entdo é assim que vai funcionar’.
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Compreendemos que essa organizacdo inicia em um departamento da Secretaria de
Educacgdo que contrata o Instituto que realizara a formacao dos profissionais. Por sua vez, 0s
suportes técnicos-pedagogicos (que serdo os pedagogos-formadores) dos Nucleos Regionais de
Educacao — NRE participam desses encontros e posteriormente replicam a formacao adquirida
aos pedagogos que estdo nos espacos escolares; apos esses pedagogos realizam a mesma acao
com os Professores da Educagdo Infantil® (educadores) e Docéncia 1%¢ (professores)®” que
atuam na sala de aula nos Centros Municipais de Educacdo Infantil - CMEIs. A titulo de

elucidar essa composicéo, apresentamos a Figura® 4:

35 A Lei 12.083/06 instituiu na rede municipal de Educacéo de Curitiba, em seu Art. 1°, Inciso | — “carreira de
Educador — por ciséo e transformacéo parcial da carreira de Atendimento a Infancia e Adolescéncia, composta
pelo cargo Unico de Educador, com caracteristica multifuncional”. Um dos espagos de atuagio desse profissional
se referia aos Centros Municipais de Educacdo Infantil — CMEIs. Em 22/12/2014, alterou-se esse Artigo, com a
promulgacdo da Lei 14.581/14, a qual afirma no Art. 2°: “a carreira de Educador, instituida por forca do disposto
no art. 1°, inciso I, da Lei n. 12.083, de 19 de dezembro de 2006, passa a denominar-se “carrcira da Educacdo
Infantil”, no grupo ocupacional Médio da Administragdo Direta, composta pelo cargo de Professor da Educacgao
Infantil, com carga horaria semanal de 40 (quarenta) horas, a ser regulada pela Lei n. 1.656 de 21 de agosto de
1958”. (grifo em aspas no original) Mediante a forca legal, os profissionais denominados “educadores” passaram
a ser chamados de “professores da Educagdo Infantil”’, mantendo-se 0s outros aspectos da Lei original para a
carreira. E importante salientar que a mesma Lei que modifica o nome da carreira, determina que esses
profissionais s6 poderdo atuar nos Centros Municipais de Educacéo Infantil — CMEIs (8§ 2° Art. 3° Lei 14.581/14).
36 Originalmente na Lei 6761/85 e Lei 7670/91, essa carreira se referia & Area de Atuagio 1, do Pré a 42 série do
1° Grau (Art. 5° Inciso ). Na alterac@o das referidas leis pela Lei 10.190/01, a carreira passa a ser denominada no
Art. 3% Inciso 111 - Docéncia I: “o conjunto de atividades pedagégicas e didaticas de atendimento direto aos alunos
da educacdo basica, ciclos | e Il, compreendendo desde o Pré a 4* Série do ensino fundamental”. A recente Lei
14.544/14 que institui o Plano de Carreira do Profissional do Magistério de Curitiba, define em seu Art. 3° Inciso
IT como sendo Docéncia I: “o conjunto de atividades pedagodgicas e didaticas de atendimento direto aos alunos da
educagdo basica: educagdo infantil, ensino fundamental (anos iniciais), educacao especial e educacgdo de jovens e
adultos”.

37 Em esclarecimento: nos Centros Municipais de Educacéo Infantil — CMEIls atuam/convivem os profissionais
das duas carreiras na sala de aula. Nas escolas municipais, mesmo com turmas de Educagdo Infantil, atuam
somente profissionais da carreira de Docéncia | (tanto para turmas da Educacéo Infantil como Ensino Fundamental
I — 1° a0 5° ano). As modificagbes nomenclaturais se referem as conquistas em termos das carreiras desses
profissionais, no cotidiano os Educadores reivindicam serem chamados de “professores” e os profissionais de
Docéncia I, historicamente sdo chamados de “professores”.

38 Lembramos que o vinculo profissional (concurso publico) é o mesmo para todos os participantes da pesquisa
que ocupam a funcdo de Suporte Técnico-Pedagdgico, todos com formacdo em Pedagogia. A carreira na rede
municipal sempre se inicia na sala de aula (professor/docéncia) e depois hd oportunidade de selecdo interna
(concurso para suporte técnico-pedagdgico) e mudanca de fungéo. Os profissionais (Suporte Técnico-Pedagdgico)
aqui nesse cenario sdo pares em suas “tarefas tipicas” como estd0 registradas no Decreto outrora citado. O que 0s
diferencia é o espago educativo na atuagdo: alguns estdo nos Nucleos Regionais de Educagdo — NRES, outros estéo
no CMEIs e outros nas escolas com turmas de Educagdo Infantil. A hierarquia também é modificada, passando
esses profissionais dos NREs a serem considerados responsaveis pela formagdo dos que estdo nos espagos dos
CMEls/escolas, sem diferengas salariais pelo fato de estarem nos Ndcleos Regionais de Educacéo.
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Figura 4: Hierarquia da Formagdo Continuada

«Formagdo com o Instituto Avisa La
« Suporte técnico-pedagdgico dos NREs (pedagogos-formadores)

eSuporte técnico-pedagogico dos NREs (pedagogos-formadores)
« Suporte técnico-pedagdgico dos NREs (pedagogos dos espagos escolares)

«Suporte técnico-pedagdgico (pedagogos dos espagos escolares)

*Professores da Educagdo Infantil (educadores) Docéncia | (professores) - nos
CMEls

*Docéncia | (professores) atuantes na Educacdo Infantil das Escolas Municipais.

Fonte: A autora, 2015

Percebe-se nas diferentes locucdes das participantes o esforgo das profissionais em
cumprir todas as atribuicdes a elas designadas, porém e também se compreende que a
profissionalidade esta gerida na tensdo da burocracia verticalizada e a técnica replicante dos
discursos formadores exaurindo a efetividade do importante e fundamental papel do
coordenador pedagdgico como organizador, mediador e articulador pedagdgico dos/nos
espacos de escolarizacdo. Nesse sentido a pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011, p. 127)

também indicou em um de seus resultados a necessidade de:

Melhorar as condicGes objetivas de trabalho dentro da escola, tanto no que diz respeito
a estrutura fisica quanto a composicdo de equipes, estabelecendo as diretrizes de
trabalho do CP [coordenador pedagégico] e demais educadores, que privilegiem a
responsabilidade e corresponsabilidade dos educadores. Essa medida pode retirar
muitas tarefas secundarias das méos dos CPs [coordenadores pedagdgicos] e libera-
los para suas fungdes privativas prioritarias.

Frente aos aspectos mencionados, afirmamos que as questdes que emergem das
legislacGes e organizacdes da mantenedora da rede de ensino séo fundamentais para existéncia
e direcionamento do trabalho na/da escola. Nd&o podemos ser participantes e acordar com
qualquer instancia que se baseie huma pratica laissez faire de gestéo.

Por outro lado, refletimos e revisitamos as indmeras atribuicbes e afazeres do
profissional: suporte técnico-pedagdgico, que é sabedor de suas responsabilidades, porém nao

vislumbra a interacdo necessaria entre a realidade posta e a exigida. Transparece a exaustdo na
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pratica diaria que € desencadeadora de muitas questdes referentes a salde
emocional/profissional, transposi¢cdo pedagdgica, organizacdo institucional, entre outros
aspectos.

Representamos na Figura 5 a ideia da organizacdo hierarquica que percebemos nas

sobreposicdes da formacao continuada, em repasses e organizagdo cadenciada do processo.

Figura 5: Organizagdo Hierarquica “Fechada”

Secretaria Municipal
de Educagao

Nucleos Regionais de
Educagdo

Suporte

técnico-pedagogico dos
NREs

(pedagogos-formadores)

Espagos Escolares
(CMEIs / Escolas)

Fonte: A autora, 2015.

A Figura 6, a seguir, pretende opor-se a Figura 5, porém sem a perda e a desconfiguracao
da participacdo de todos os envolvidos no processo € no ato de ser e fazer “suporte técnico-

pedagdgico”.
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Figura39 6: Organizagdo Aberta

Espacos Escolares
(CMElIs/Escolas)

Nucleos
Regionais de
Educagdo

Fonte: A autora, 2015.

O que queremos demonstrar é a necessidade da escola reconfigurar-se sob a nova
dimensdo de época vivida e da forma requerente em suas necessidades, objetivos e realidades
socioculturais. Percebemos que na Figura 5 a organizacdo verticalizada, cadenciada e linear, as
locucgdes entre os participantes ocorrem de forma sobreposta. Na Figura 6 essa relagdo se
organiza na interlocucdo e coparticipacao, é nesse sentido que se pensa uma pratica pedagdgica
compreendida na dimensdo complexa (pela concepgdo aberta das variaveis e inferéncias) e a
transdisciplinaridade (a interconexdo entre os diferentes pontos existentes e inerentes ao
processo).

Evidentemente tal configuracdo € desafiadora entre a realidade vivida e a pratica
concebida historicamente pelos profissionais da educacdo. Morin (2005, p. 41), explica a

questdo assim:

Ha interdependéncia em circulo entre as regressdes do determinismo (do imprinting),
os desenvolvimentos da autonomia cognitiva e o aparecimento de concepgdes
inovadoras. Esse circulo cultural gera turbilhdo e efervescéncia cultural. Ele é
favorecido, no interior do “comércio” e da dialdgica cultural, por uma ativagdo
“calorica” das trocas, debates, antagonismos. Essa ativagdo comporta, certamente,
muito desperdicio de energia e muitos imprevistos, mas produz maultiplas
possibilidades para o desenvolvimento das ideias e dos conhecimentos. (grifos do
autor).

%9 Imagem flecha de uso livre. Disponivel em: http://www.flaticon.es/icono-gratis/flecha-de-bifurcacion 3615
Acesso em 25 ago. 2015.
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Essa “efervescéncia” referida foi bem percebida nas participacdes das profissionais
dessa pesquisa, 0 constante movimento entre o posto (imprinting determinista) e a “ativagdo”
pessoal das “energias” que demandam a questdo. Nos explica ainda 0 mesmo autor: “¢é por isso
que, salvo quando se trata de um cataclismo devastador, ndo se pode jamais prever o efeito
negativo ou positivo das desordens, turbuléncias e crises sociais na esfera do conhecimento”
(MORIN, 2005, p. 52).

Todos os pontos estdo conectados de alguma forma entre si, formando uma teia de
processos existentes, também a Figura 6 ndo é fechada, ha indicacdo pelas setas que esta em
processo aberto, ou seja, a qualquer instante os elementos existentes em seu interior e/ou
exterior podem passar por transformacdes ou necessitar de realocacfes, mediante as ocorréncias
tanto externas como internamente, nas quais serdo co-modificadas. Na perspectiva Complexa
transdisciplinar considera-se uma dindmica que revela o “sentir-pensar e agir” (MORAES,
2008, p. 253).

Esse sentimento, percep¢do, muitas vezes ndo pode ser explicavel, € subjetivo e
interoperativo, ¢ vivido “no corpo”, como explica a autora, nessa relacdo hd conexao e
ramificacdo por todos os espacos, e na escola pulverizam interligando, inter-relacionado,
interconectando os processos de ensino-aprendizagem. Para tanto, se faz necessario que todos
os profissionais da educacéo envolvidos pensem e reorganizem suas agdes mediados ndo mais
pela total harmonia e ritmo cadenciado outrora concebidos, o dia a dia dessa escola perpassa
por “todo ato de conhecer a realidade, pensamento, sentimento, emog¢do € acdo [que] estdo
entrelacados com 0s nossos desejos e afetos, gerando uma dindmica processual que expressa a
totalidade humana” (MORAES, 2008, p. 253).

Mantemos a indicacdo dos profissionais e instancias organizativas que compdem o
processo, porém encontram-se em pontos diferenciados e numa perspectiva interconecta,
interdependentes; mantém-se seus principios, fungdes e configuracdes no que tange o valor da
participacdo dos coordenadores pedagogicos como esteios na formacgdo, porém assumem a
interconectividade e as inferéncias destas nas suas a¢oes profissionais. Os aspectos diagramais
e verticais da acdo séo relocados, recolocados, reconfigurados e dinamizados ao que Moraes
(2008, p. 253) chama de consequéncia do novo pensamento, do repensar a pratica do dia a dia,
cotidiano esse, que na escola, ao que nos interessa nesse recorte de pesquisa, referenciamos na

explicacdo da mesma autora:

E a partir desta cooperagdo global que sujeito e mundo emergem juntos, mediante
acoes, reflexdes e processos auto-organizadores ocorrentes, nos quais a autonomia, a
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complexidade, as incertezas e as ambiguidades também estdo presentes como
expressdes das relagdes sujeito e objeto do conhecimento.

Portanto, a escola que objetiva trabalhar o conhecimento como objeto efetivo de sua
dindmica se abre (precisa-se) para uma nova organizacgao de seus profissionais, tensionada (e
temos tal consciéncia), mas é nessa tensdo das marcas recorrentes/ocorrentes e emergentes das

socioculturas que ela se faz e refaz na realidade do tempo presente.

2.2 A EDUCACAO INFANTIL: CENARIO DA PESQUISA

As discussBes referenciadas pelas participantes da pesquisa ocorreram durante as
entrevistas e observacao participativa realizada em uma préatica de formac&o continuada.

Nesse item, buscamos compreender como as profissionais participantes no decorrer da
coleta de dados da investigacdo, atribuem sentido a Educacdo Infantil, se configurando na
composicdo do cenario o qual o objeto dessa tese se aloca, ou seja, o cotidiano dos
coordenadores pedagdgicos, em especial, nos processos de formagdo continuada na atuacao
profissional com seus pares coordenadores pedagdgicos, na Educacao Infantil.

A Educacéo Infantil é a primeira etapa do nivel da Educacdo Bésica brasileira, conforme
determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, Artigo 21: “A educagéo
escolar compde-se de: | - educacgdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental
e ensino médio; Il - educagio superior”.

A Educacdo Infantil, se projeta como espaco gque a crianca pode conviver e atribuir
sentido as suas interacdes e interlocucdes socioculturais, na perspectiva de Rodrigues e Saheb

(2015, p. 185), se intenciona a questdo:

O contato da crianga com as outras e com os profissionais que trabalham nas
instituicGes de educagdo infantil as auxilia na construcdo de sua cultura. Do mesmo
modo, as experiéncias que vivencia nessa fase levam-na a reconhecer-se na
humanidade e a reconhecer a diversidade cultural ao seu redor

No aspecto da Educacdo Infantil como espaco escolarizador e a relagcdo com as praticas
educativas efetivadas pelos profissionais da Educagdo, veiculam postulacbes e debates
inimeros, tangenciando os aspectos de direitos da crianga em @mbitos legais bem como na
relacdo que se delineia no dia a dia desse espaco.

O que queremos indicar, é que o Direito frente a outorga da Lei é de extrema importancia

e fundamento de cunho social, principalmente em nosso pais em que as demandas de exclusdes
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e abandonos sdo recorrentes. Por outro lado, ndo podemos nos eximir da reflexdo critica frente
a questdo de que, ndo basta que as criancas sejam colocadas nos espagos escolares de Educacao
Infantil, ha outros fatores que precisam ser considerados, no que a crianga requer no
estar/ser/agir nesse espaco.

Sdo demandas de tensdes frente aos aspectos do papel do adulto, do curriculo, da
estrutura fisica do espago, dos encaminhamentos metodolégicos, do tempo pedagdgico, do
tempo do desenvolvimento infantil, da avaliacdo da aprendizagem, dos objetivos da Educacéo
Infantil. Tais questdes se vinculam a pesquisa a que se propde essa tese, pois se implicam
diretamente na organizacdo pedagdgica desses espacos escolares, acionam os coordenadores
pedag6gicos como mediadores da formacdo continuada dos profissionais que atuam de forma
mais direta e efetiva com a crianca pequena. Garanhani e Nadolny (2013) indicam gue a crianga
¢ protagonista de sua historia de vida, produtora de cultura e se faz necessario pensarmos em
sua insercdo em espacos escolarizadores que atendam as especificidades que tangenciam o seu
cotidiano.

No sentido que dimensiona os aspectos referentes a qualidade pedagdgica na Educacéo
Infantil, cabe a dendncia de Ribeiro (2013, p. 72):

[...] a construcdo da qualidade na Educacdo Infantil, de forma compartilhada e
negociada pelos diversos atores envolvidos no cuidar/educar criangas pequenas, ainda
encontra grandes empecilhos para se concretizar de fato, devido, entre outros fatores
discutidos no estudo, a rigida organizagdo hierdrquica das instituicbes, que geram
relacOes e interagBes permeadas por formas de controle e poder, sejam elas concretas,
abstratas e/ou simbdlicas.

No municipio em que esta pesquisa foi realizada, a Educacdo Infantil é regulamentada
pelo Conselho Municipal de Educacéo de Curitiba, na Deliberacdo 02/2012. Essa Deliberacéo
tem como objetivo determinar as Normas e Principios para esta etapa de ensino no Sistema
Municipal de Educacdo, em nosso recorte de pesquisa 0s Centros Municipais de Educacédo
Infantil — CMElIs.

A participacdo do coordenador pedagdgico é fundamental para a organizacéo,
articulacdo e mediacéo do trabalho pedagogico. No que tange suas diferentes aces, e a pratica
de formacgdo continuada, como sendo foco principal do seu trabalho, necessita viabilizar o
desenvolvimento das praticas escolares, tendo em vista o educando.

Os desafios inerentes ao processo educativo na atualidade perpassam por toda a
organizacdo da escola, o espaco escolar se embrenha as concepcOes, praticas, esséncia e

existéncia, do fazer, pensar e organizar o dia a dia escolar.
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Sabemos que ndo é somente nesse local que o conhecimento é gerenciado, aprendido,
sistematizado, porém, é nesse espaco que o status do conhecimento se insere no ambito
sociocultural de maneira a legitimar a acdo cidadd, de direitos e deveres, dimensionando
aspectos de desenvolvimento humano, que em outros locais ndo ha fomentos iguais que nas
relacOes das préaticas escolares.

A historicidade local e pessoal ndo pode ser colocada a margem, as construcdes que 0s
profissionais fazem em suas trajetorias de vida estdo ligadas de forma intima, imprimindo as
suas préaticas educativas esse processo. Os quais apareceram marcadamente nas participacoes
analisadas abaixo.

Isso revela a compreensdo que precisamos dimensionar num estudo de caso, como €
essa pesquisa, o qual tem em uma das suas prerrogativas a “procura do pormenor da interac¢ao
[sic] com os seus contextos” (STAKE, 2012, p. 11).

Também ha transformacdes e mudancas nas expectativas e necessidades que perpassam
por essa dindmica; tais mudangas ocasionam mudangas ou permanéncias, sendo que 0
coordenador pedagdgico é profissional central para auxiliar nos processos visando o olhar tanto
do todo como das particularidades que acabardo delineando os processos formativos.

Na composicdo do cenario da pesquisa, € importante focalizar a referéncia que as
coordenadoras pedagdgicas possuem sobre a Educacao Infantil, a qual fortemente se marcou o
discurso sobre uma infancia que vincula (ou ndo) a crianca ao seu mundo e esse nivel de ensino
como sendo uma etapa do desenvolvimento humano, fundamentando uma fase de inimeras
descobertas. Algumas participantes denotaram um pensamento atrelado ao significado que o
adulto d& a crianca e a crianga como protagonista de sua histéria, como poderemos ler nas
participacOes abaixo. A PF4 indicou que:

“Eu acho que a educagdo infantil é assim, ndo tem mais importante, mas eu acho que
é a descoberta, esta se abrindo o0 mundo para a crianca, a crianca sai la do utero da
mae, um lugar escuro e aqui ela chega cheia de possibilidades, o adulto vai significar
esse mundo, é uma etapa muito importante, vocé tem que valorizar o aqui e agora da
crianca .

A concepcdo dessa fala atrela o desenvolvimento infantil a uma concepcao
ambientalista, a espera daquilo que o adulto vai propor e motivar o desenvolvimento. A crianga
¢ vista a partir de um momento que esteja vivenciando, desconsiderando um processo historico

de desenvolvimento que ja esta presente quando chega a etapa escolar da Educacéo Infantil.
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Diferentes pesquisas revelam que a crianca desde a sua concepgdo ja vai formulando
suas relagbes com o mundo, que o Utero da mée ndo é um “espaco escuro”, a crianga desde
entdo ja interage e se relaciona com o mundo exterior. Cabe a critica e alerta nas palavras de
Moss (2005, p. 239):

Provavelmente todos nés queremos servigos para a primeira infancia que sejam
adequados as criangas pequenas. Mas ai vem a pergunta: 0 que sdo criangas para ngs?
[...]. Por dominante ndo quero dizer que todos compartilhem dessa construcéo. Existe
um numero de construgdes associadas a crianca que é recorrente nesse discurso
dominante: a crianca como reprodutora da cultura e conhecimento; a crianca inocente
nos anos dourados da vida; a crianca como natureza ou a crianca cientifica, o
“desenvolvimento infantil” biologicamente determinado por estagios universais; e a
crianca como ser humano imaturo que esté se tornando adulto. (aspas no original)

Para os profissionais que se inserem no trabalho educacional com criangas, o seu olhar
de adulto significa dimensionar o quanto esse ser humano é Ser-crian¢a, ou seja, se ao atuar
com a formacdo escolar infantil, no seu desenvolvimento, no espaco escolar, as concepcdes de
como o adulto percebe e a vé no mundo, com suas histdrias e capacidades desde sua concepcao,
a escolarizacdo € concebida e revisitada sob praticas pedagdgicas operantes e significativas para
com a crianca. Por outro lado, se o adulto percebe e concebe esse espaco, a escola, como o
espaco no qual a crianca vira-a-ser, suas praticas como profissional da educacdo também
perpassardo sob a externalizacdo das préaticas pedagdgicas.

Assim, podemos intervir com a crianga ou para com a criancga, essa postura é eminente
nas diferentes teorias educativas, nomeadamente, conservadoras: em acdes para com, de fora
(adulto) para dentro (crianga); ou, inovadoras: em ac¢Bes educacionais com
(junto/mediada/inter-relacionada/significativa/junto de) a crianca. Prossegue em referéncia
ainda a critica feita por Moss (2005, p. 240):

Essas construgdes produzem imagens distintas da crianga: como uma tabula rasa, ou
um recipiente vazio esperando para ser preenchido com conhecimento e identidade
(eu ougo isso frequentemente em frases do tipo “deixar a crianga pronta para
aprender”, “pronta para a escola”); a crianga como ser vulneravel e vitima em
potencial, que reconheco na linguagem da crianca em situacao de risco e necessidade;
a crianga como futuro, vista como um potencial ndo realizado, recurso futuro, adulto
em espera; e a crianga como agente redentor (o “menino Jesus” ou a crianca
socialmente reformada) que ira salvar a sociedade quando crescer. Essa imagem de
crianca, como agente ou veiculo redentor, esta ligada a ideia de que a crianga pode ser
moldada nos primeiros anos de vida para preencher agendas politicas e econdmicas
mais amplas e de longo prazo, por meio da aplicacéo de tecnologias. Esperamos que
por meio de intervencdes com criancas, por meio de um programa de custo-efetivo,
possamos evitar o confronto com a injustica, desigualdade e exploracdo. Como
observa Erica Burman: “Jogamos nos ombros das nossas criangas as frustracdes de
uma sociedade decadente e tentamos inventar algo melhor. E um peso muito grande
para as criangas carregarem. Com certeza elas devem ser seus préprios futuros, ndo o
nosso”. (grifo e aspas do autor)
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Também o adulto é o mediador de muitas aprendizagens e significados, porém a crianga
€ pessoa que emprega seu proprio sentido a sua realidade, faz escolhas, age e reage mediante a
desafios, evidentemente o0 espaco social no qual esta inserido é mediador para suas conquistas,
superagdes, permanéncias, reacdes ou retracoes, portanto:

As criangas sdo reais, para além da carne e dos frageis 0ssos, necessitam de cuidados
proprios da familia, da sociedade e da instituicdo educativa. A fragilidade delas ndo
pode ser transfigurada como incapacidade de manifestar-se, de demonstrar seu
desconforto com o mundo. (DE SOUZA, 2007, p. 82)

No que tange elementos da formacdo dos profissionais da educacdo sobre o
entendimento do processo criativo e criador da crianga, compreender as a¢6es intencionais da
crianga em seu mundo, implica em dar visibilidade em préaticas pedagodgicas revestidas de
significado na formag&o humana. Para tanto, ndo se trata de interpretar as diferentes ocorréncias
da infancia, mas compreendé-las numa perspectiva que amplie os leques de possibilidades de
interacdo entre todos os que estdo com ela cotidianamente.

Na visdo da PF2 a Educacao Infantil é:

“A educagdo infantil é suporte, eu brinco assim: é o chdo de todo o
desenvolvimento humano, entéo é ali que vocé vai ter o suporte para a crianca, entao
se ela teve um desenvolvimento, teve boas oportunidades ela vai ter ‘n’ chances, vai
ter uma outra visdo eu acredito. Entdo acho que a educacéo infantil € um tudo, sabe?
E um piso, é a laje da casa, dito assim, que é a parte fundante pro

)

desenvolvimento”.

Essa profissional indica a importancia da Educacdo Infantil como espaco de
desenvolvimento basilar a crianca. Traz elementos como a oportunidade, a visdo de mundo, 0
suporte para que essa crianca venha se integrar ao seu contexto, desenvolvendo aspectos
fundantes como cidada.

Com efeito a Educacdo Infantil é espago de grandes oportunidades ao desenvolvimento
da crianga, porém cabe o alerta feito por Moss (2005), em referéncia intencionalizada da pratica
pedagogica. O referido autor, ainda adverte que esse espaco ndo pode ser constituido pela
técnica formadora, € preciso que a énfase seja pela qualidade e efetivo respeito pelas acdes
infantis, que muitas vezes subjazem as questdes do “controle, vigilancia, regulamentagao [...],
busca por resultados” (MOSS, 2005, p. 241), que distanciam os ideais de construcdo e

elaboracdo das proprias necessidades, possibilidades e riquezas inerentes do universo infantil.
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A Educacdo Infantil se entendida apenas como “chdo” do desenvolvimento, pode
incorrer na ideia que a crianga evolui por etapas, pensamento no qual, apesar do reconhecimento
da importancia de crescimento fisioldégico e maturacional da crianca pequena, no que tange as
acOes educativas, ndo pode se vincular ao carater evolucionista.

No que se refere a esse aspecto, a intencionalidade didatico-pedagogica se amplia para
além do que estd sendo manifestado pela crianga, é referente ao que ela produz, realiza,
processa, emite, traz desde a concepcao, interage e significa de maneira real e prospecta ao seu
futuro. Evidentemente ndo dimensiona em si a maneira intencional, mas na relacéo subjetiva e
objetiva do que a cerca e a faz pessoa, age e reage e se constitui como Ser-humano.

A crianca ndo pode estar a mercé de uma “pedagogia invisivel” (CAMPOS, 2002, p.
18), receptora e verticalizada entre adulto educador e crianca receptora. A acdo pedagdgica é
coparceira na dimensdo ontoldgica da existéncia humana, ou seja, enquanto Ser-humano a
crianca imprime em seu dia a dia suas concepgdes de realidade do Ser e da compreensdo do
existir.

Nesse processo de desenvolvimento humano, ha de se considerar, na escola da Educacéo
Infantil, que todas as intervenc¢des do adulto estdo imbricadas de um sentido formador humano.
Mesmo quando age em aspectos inerentes que Se requer uma crianga pequena, como trocar
fraldas ou limpar seu nariz, o cuidado é transpassado pelo educar para acdo humana, ou seja, se
criva, se imprime nas memorias da infancia, na memoria imagética, de olfato, sonora, é sentido
e percebido, e nesse imbricamento a crianca age a reage, se coloca em a¢des humanas. A PF3

colocou que:

“Entdo eu confesso a vocé que sempre gostei da educag¢do infantil, porém eu ndo
tinha esse olhar, esse olhar assim de qudo importante é, a gente sempre ouve
aquela frase ‘o que eu aprendi, aprendi no jardim de infdncia’, mas assim, todo
mundo sabe, mas até que ponto se reconhece essa importancia? E hoje eu penso
assim qudo importante e infelizmente ainda ndo é valorizado o profissional que
trabalha 14, ndo é valorizado o trabalho que é feito com as criancas, até por pais
intelectualmente formando, e ndo percebem o espago que a crianga vai ficar e ‘que
legal, as atividadezinhas, as apresentagdes’, mas so isso, e ndo da valor ao que ela

estd aprendendo agora para vida, e as vezes vai valorizar la nas matérias
especificas, isso é importante, é a base, € a relacdo que ele vai fazer, como ele vai
saber, a troca com os colegas, o desenvolvimento todo dele. Fizemos um curso de
oralidade e a gente  percebe que comeca la do bercgario. Eu colocaria que é a base de
tudo. A educagdo infantil é a base de tudo e é a fase que se cria muitos habitos,
crianca desde o habito da leitura, o habito do desenho, essas aprendizagens, mas eu
penso que de alguma forma vocé perde também, no decorrer da sua vida escolar ou
dependendo dos adultos que convivem. Mas acho que a raiz e o que fica mesmo, da sua
experiéncia com educacao infantil acho que faz com que a crianca tome diferentes

caminhos, outros rumos, e por isso a importancia do nosso trabalho. Sendo
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formadora; sendo profissional da educacdo, que profissional é esse que trabalha
com as criangas? Se ndo tem esse olhar sensivel, se ndo conhece essa crianca, se
nao entende minimamente do desenvolvimento infantil ndo vai saber o que fazer
com um bebé, ndo vai saber o que fazer com o bebé tem e que tomar certas atitudes. O
bebé tem 4 meses o outro é uma crianca de 2 anos, outra de 5 anos, se eu ndo tenho
esse conhecimento, entdo é muito mais profundo, muito mais sério que um simples
cuidar para ndo se machucar, cuidar para comer direitinho, ndo é sé isso. Todas as
interacbes do adulto interferem de uma forma ou de outra, positiva ou
negativamente para esse desenvolvimento. Se a gente for ver no processo de
aprendizagem de uma crianca pequena, o0 bebé, no bercario, as criancas sdo outras,
educacdo infantil, entdo todas as etapas sdo importantes, cada uma na sua
especificacdo. Todos os niveis sdo importantes, mas a educacao infantil € um momento
ali que exige um cuidado no sentido dessa sensibilidade, de ver essa crian¢ca com
tantas possibilidades que ela tem que possam ser ofertadas para ela. Quantas
experiéncias interessantes podem e devem, elas precisam ter acesso a tudo isso porque
é nessa fase que tem a aquisicdo da marcha, da fala, da interacdo, de saber viver em
sociedade, e tantas coisas importantes que tem ali, que naquele momento; claro que no
decorrer da vida inteira esta aprendendo, mas exige isso, exige esse profissional, um
profissional muito bom, com uma formacgdo muito boa para ele dar conta, para ele fazer
valer realmente desse momento. Todos os momentos sdo Unicos na vida dele, do ser
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humano, mas esse é o momento em que precisa do adulto, precisa muito do adulto”.

A pedagoga-formadora denota sua angustia na relacdo do conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil e a formacdo do profissional que atua com a crianga na Educacao
Infantil. Pondera que o adulto é fundamental no processo das primeiras relages da crianga, por
outro lado, traz certa ambiguidade na sua concepcao colocando a crianga como inocente porém
participativa e operante; também destaca que as criancas na Educacdo Infantil sédo
“apresentadas ao mundo” trazendo uma concepcdo ambientalista & infancia, fala que nesse
nivel da escolarizacdo sdo “apresentadas” questdes que podem desenvolver experiéncias as
criangas, destaca que a aprendizagem é continua na relacdo da vida e que as principais
aquisicdes para se viver sdo originarias na primeira infancia.

A participacdo efetiva de coaprendizagem, coproducao e co-realizacdo entre criancas e
adultos, efetivam uma Educacéo Infantil de alta relevancia nas questdes do desenvolvimento e
das praticas de transformacao social, do exercicio da cidadania e de vivéncias em contextos que
signifiquem a aprendizagem intencional pedagdgica.

N&o se trata de promover o espaco da Educacéo Infantil, meramente institucionalizado,
mas se trata de sabermos o quanto a crianga faz, interage, realiza e produz esse espago. Ao
mesmo tempo em que esse espacgo € (e precisa assim o ser, pela condicdo social que muitas
criangas se encontram) de protecéo é também o que possibilita as mudancas reais de opressoes,
recorréncias e ciclos viciosos que muitas dessas criangas tendem a reproduzir. Cabe as palavras
de Freire (1996 apud MOSS, 2005, p. 244) que nos direciona as mudancas:
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Espacos onde ensinar e aprender acontecem de um modo dialégico. Sao espagos para
conhecimento, para o saber, ndo para a transferéncia de conhecimento; séo locais onde
0 conhecimento foi produzido e ndo simplesmente apresentado ou imposto ao
aprendiz. Sao espacos onde foram criadas novas hipoteses para a leitura de mundo.

Com certeza, nessa perspectiva, a intencéo, as palavras, as concepcdes, as agdes, 0 ser
a agir em relacdo com a crianga pequena ganharia outro dimensionamento dos até entdo
vivenciados por todos nds educadores. O sentido que implica o pensamento freireano (2001),
se faz e refaz ao pensarmos sobre a formacéo dos profissionais que atuam na Educacéo Infantil,
das suas palavras de poder educacdo para transformar as préaticas sociais, em possibilitar vieses
que ajudem o educando a ler o mundo, da ampla e exigente responsabilidade do ato educativo
intencional. Ao se referir a crianga, somos aprendizes e ensinantes, ou ensinantes e aprendizes,
o fato é que ndo podemos nos furtar a agdo educativa responsavel, operante e transformadora.
Para tanto, Freire (2001, p. 259) afirmou:

O aprendizado do ensinante ao ensinar ndo se d& necessariamente através da
retificacdo que o aprendiz Ihe faca de erros cometidos. O aprendizado do ensinante ao
ensinar se verifica a medida em que o ensinante, humilde, aberto, se ache
permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas posi¢ées; em que
procura envolver-se com a curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos e
veredas, que eles os faz percorrer. Alguns desses caminhos e algumas dessas veredas,
que a curiosidade as vezes quase virgem dos alunos percorre, estdo gravidas de
sugestoes, de perguntas que nao foram percebidas antes pelo ensinante. Mas agora, ao
ensinar, ndo como um burocrata da mente, mas reconstruindo os caminhos de sua
curiosidade — razdo por que seu corpo consciente, sensivel, emocionado, se abre as
adivinhagdes dos alunos, a sua ingenuidade e a sua criatividade — o0 ensinante que
assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de seu aprender. O ensinante
aprende primeiro a ensinar mas aprende a ensinar ao ensinar algo que é reaprendido
por estar sendo ensinado. Comecemos por estudar, que envolvendo o ensinar do
ensinante, envolve também de um lado, a aprendizagem anterior e concomitante de
quem ensina e a aprendizagem do aprendiz que se prepara para ensinar amanha ou
refaz seu saber para melhor ensinar hoje ou, de outro lado, aprendizagem de quem,
crianga ainda, se acha nos comecos de sua escolarizacéo. (grifos do autor)

Tenhamos claro que as belezas expressas pelo autor, em referéncia a relacdo ensinante
e a crianca, se entrelagam aos movimentos por idearios que permitem o repassar a acdo do
coordenador pedagdgico em seus cotidianos, pois ao assumirem a gestdo pedagogica das
instituicdes de ensino da Educagdo Infantil, se faz necessario ter em voga quais sdo as
concepcdes de crianca frente as demandas socioculturais atualmente.

As pesquisas que evidenciam as teorias do desenvolvimento humano e da aprendizagem
realocaram a escola como base e instituicdo de formacéo, requerente sim, necessaria e

premente. Por outro lado, o nosso argumento é o quanto essa escola desloca a crianga de

aspectos tanto quanto requerentes e prementes na constituicdo da propria infancia. O quanto a
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escola formaliza elementos humanos ndo-formais, 0s quais seriam nesse momento do
desenvolvimento humano o fomento das préaticas didatico-pedagogicas.

Ainda vivenciamos a adultizacdo dos atos, a verticalizacdo das propostas, o imperioso
ato cuidador, imprimindo marcas na infancia de ndo-capacidade, de baixa autonomia, de falta
de confianca e de pouca possibilidade de ser e agir. Ainda é presente a ideia entre 0s
profissionais da educacgdo que atuam com a crianga pequena, seu poder orientador e autoritario,
cerceando no dia a dia, por palavras, atos e repreensfes, no imperioso circulo de geracoes
marcadas pelo viés de uma educacgéo conservadora.

Por outro lado, o desequilibrio social imprime na crianga marcas do caos e deslocamento
emocional, a sazonalidade em que os contextos familiares e sociais que essa crianga vive e
sobrevive também ratificam uma baixa expectativa de possibilidades. As referéncias de uma
vida social e cidadd com equilibrio, a elaboracao das prospecc¢des do ser a agir consciente, dos
direitos e deveres de Ser e Estar no mundo, refletem na configuragéo de uma nova e desafiadora
geracao.

O papel dos profissionais da educacdo € fundamental nesse contexto dicotdmico e
multifacetado. Para tanto, requer negociagdes, atingimento de metas, socializacGes, reflexdes,
estudo constante, mudancas intencionais, interacao e reconhecimento de quem somos e como
nos posicionamos frente a crianca em seus dias escolares. Estes aspectos sdo destacados por
Campos (2002), assim, cabe a afirmacéao da autora:

Nao sera a fuga da area de influéncia da educagio que “salvara” a creche do destino
“escolarizado” da pré-escola: tanto a creche como a pré-escola sé podera ser
transformadas dentro de um processo de critica e construcdo permanente que lhes
reconheca seu carater educativo. (CAMPOS, 2002, p. 20 — grifos em aspas da autora)

A critica e construgdo permanente a qual a autora se refere incorre nas a¢cdes em que se
propde o coordenador pedagdgico como articulador do espaco escolarizador da Educacdo
Infantil. Ao propor projetos que visem problematizar o cotidiano vivenciado pelos profissionais
da educacdo mediante ao desenvolvimento da crianga pequena, suas tensoes, possibilidades,
bem como, a propria angustia desses profissionais. Assim, abre-se campo de reflexdo da pratica
para a acdo, em propostas formadoras que visem ampliar as condi¢cdes de mudancas reais nas
concepcdes pessoais que influem diretamente no dia a dia desses profissionais.

A percepcdo sobre a importancia da Educagdo Infantil foi a principal pauta colocada
pela PF6:
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“Entdo, eu acredito por ser nova que a educa¢do infantil é um processo que vem a
pouco tempo, até 2002 educacdo infantil era da Secretaria da Crianca e do
Adolescente, entdo ela era um pouco assistencialista. Eu acredito que as politicas estao
se voltando para um atendimento e até a oferta dessa educagéo infantil, pensando na
educacdao escolar, e quando falo escolar é de institui¢dao e ndo que seja escola ‘x’, mas
isso vem se fortalecendo. As politicas carregam essa questdo da profissionalizacédo de
quem trabalha dentro dessas Unidades. Entdo eu acredito que as politicas publicas,
também pecam por ndo serem tdo especificas. Mas no nosso caso ja vem trazendo
alguns pensares sobre essa evolugao, entdo nos temos ai doze anos de educacao infantil
vinculada a préatica mais pedagdgica e se nos formos comparar, historicamente nés
temos anos e anos de ensino fundamental. Entdo acredito que a gente tem conseguido
sim avangcar e que existem pessoas pensando nessas especificidades, que ainda néo é o
suficiente, mas acho que a gente precisa comecar, como vocé. E preciso pesquisar isso,
comecar a mexer nessas questdes para que outras pessoas também se interessem, acho
que esta tendo esse movimento, a gente precisa ampliar isso, trazer um cenario maior,
se vocé ainda fala de educacao infantil para algumas pessoas, é a creche, o cuidado, o
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assistencialismo”.

A pedagoga-formadora indica na sua fala a importancia da Educacdo Infantil,
enfatizando como sendo fundamental para o desenvolvimento da crianca essa etapa da vida.
Relembra os aspectos de énfase historicos de quando esse nivel da educacdo béasica nédo
pertencia a Secretaria da Educacdo, no qual o foco era de maior assistencialismo e chama a
atencdo para os aspectos de politicas publicas que favorecem/favorecam maior atencdo para
com esse nivel de ensino. Destaca que houve avancos na inser¢do dessas criangas na
formalizacdo educativa no cenério brasileiro, porém ainda se precisa amadurecer socialmente

sobre a questdo. Ao encontro também sobre essa questdo, esta a participacdo da PF1 destacando:

“Olha, sao varias as contribui¢ées pois eu entrei, e estou falando das minhas
experiéncias. Eu entrei na educagéo infantil aqui, era assim: finalzinho da Secretaria
da Crianca, e logo passou para Educacdo. Entdo eu praticamente participei de todo
processo, vi as coisas um pouco mais de perto, ndo tdo préxima, mas eu tive esse
privilégio de acompanhar um pouco mais de perto. E comecou um movimento muito
interessante que era de estudo, por isso que eu acho que eu sou apaixonada pela
formacdo. Comecgou com estudo, e agora, sai la de uma visao assistencialista e estamos
numa Secretaria de Educacdo, e com profissionais que ndo tinham formacéo, e nem
fizeram concurso. Tinha pessoas, que ndo tinham nem o ensino médio, outros que
comegaram a entrar, eu me lembro que quando entrei na rede, na educacao infantil
tinha advogado, tinha enfermeiro, tinha contador, trabalhando com as criangas, no
CMEI. Lembro que encontrei com uma menina que tinha feito direito. E eu perguntei
para ela: o que vocé esta fazendo aqui? E ela ndo ficou muito tempo, ela saiu, ela disse
que é ‘isso coisa de louco’! E, mas, esse crescimento veio da propria secretaria
promovendo encontros para discutir, muita conversa, sobre isso, sobre educagéo, o que
fazer, como fazer, quem sdo os atores, e tudo isso. Entédo eu acho que teve a parcela da
secretaria nessa mudanga, sabe, e uma parcela significativa. Mas, se os envolvidos
nisso 14 na ponta ndo recebessem isso, n0s ndo teriamos tantos avangos como nos
temos. Porque a gente sabe que a rede é muito grande e quando fechamos a porta, cada
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Unidade, faz o que quer. Eu considero, ndo so porgue eu trabalho na rede, ndo, mas eu
considero, eu acredito: nés avangamos! Temos que avancar? Muuiitttooo! Sabe, temos
que avancar muito, mas nés enquanto educacao infantil avangcamos demais, bastante.
Vejo que ainda temos umas coisas que a gente precisa, e nao sé na formacao. A questéo
vem la da ponta, sabe, desde la de cima da secretaria. Mas, cada um tem a sua parcela
de contribuicdo nisso. Tem que alguém comecar a disparar, tem que ter o disparador,
aguela pessoa que vai dar o ponta peé inicial. Mas se eu enquanto instituicdo local, ndo
me ver nesse processo, como coparticipante, vai tudo por agua abaixo.”

A participante traca em seu relato sua historia de vida como profissional da educacao
destacando sobre a transicdo entre Secretaria da Infancia e Adolescente e Secretaria de
Educacdo. Afirma perceber os avangos do processo da escolarizagdo formal da Educacéo
Infantil, reconhece o papel da formacdo dos profissionais que atuam nesse nivel de ensino e
registra que ha outros processos vinculados de politicas publicas que merecem maior atengao.
Equaciona que tanto as Mantenedoras como os profissionais atuantes sdo participantes no que
se refere a qualidade e evoca a inter-relacdo de todos nesse processo por uma Educacéo Infantil
que atenda as especificidades da crianga pequena.

Essas duas profissionais refletem em seus discursos aspectos fundamentais sobre a
insercdo da crianca na etapa da Educacdo Infantil. No municipio de Curitiba, como as
pedagogas-formadoras mencionaram, a crianca pequena historicamente era atendida pela
Secretaria da Infancia e Adolescente. Na recente pesquisa de Soltovski (2011) sobre esse
historico ficou enunciado aspectos de relevancia para compor nosso entendimento referente ao

cenario que compde essa tese. Nesse sentido, cabe saber:

- Curitiba iniciou o atendimento & Educagdo Infantil na década de 60, (1968), na
concepcao de atendimento pré-escolar e preparatério para o Ensino Fundamental.

- No Plano Educacional do Municipio de 1975 a educacdo pré-escolar objetivava
prevenir a reprovacgao na primeira séria.

- O viés formado nesse atendimento inicial foi de suprir deficiéncias da crianca,
compensatorio e treinar habilidades, atitudes e exercitar a coordenagdo motora.

- Em 1976, surgem os primeiros movimentos do poder puablico para manter o
atendimento a crianca pequena, sendo nesse periodo desenvolvido um projeto de
desfavelamento que visava inicialmente o atendimento aos migrantes da zona rural.

- Iniciou-se a implementacdo pela Prefeitura Municipal de Curitiba em todos os
centros habitacionais de creches parta atender a populagdo mais carente da cidade.

- Em 1978, com recurso do governo federal, do programa FUNABEM - Fundo
Nacional do Bem-Estar do Menor, ampliou-se a construcdo de creches por todo o
municipio.

- De 1980 a 1985, diferentes movimentos ganham aderéncia e evidéncia social com
acoes que requeriam do poder publico maior investimento e compromisso em atendem
a crianca de 0 a 6 anos. (Programa Creche; Programa Mée Solidaria)

- Em 1985, acontece o primeiro concurso publico em Curitiba para prover baba,
administrador, cozinheira, auxiliar de cozinha e lavadeira.

- De 1986 a 1988, é feito convénio entre Estado, Municipio e UFPR - Universidade
Federal do Parana visando a melhoria no atendimento pedagdgico, nutricional e de
salde das criancas.
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- Em 1986, o Departamento de Atendimento a Crianga e Adolescente escreve o
Manual de Orientagdes Técnico-Administrativas do Programa Creche.

- Com a exigéncia da Constituicdo Federal de 1988, do direito da crianca e dever do
Estado do atendimento em creches e pré-escolas, em Curitiba, de 1989 a 1992, foi
estruturada a Secretaria Municipal da Crianca.

- Foi nesse periodo que se expandiu as possibilidades dos profissionais atuantes nas
creches realizarem cursos, encontros e debates; também para atender o Pré Il, a
Secretaria Municipal de Educacéo disponibilizou professores em um periodo (manha
ou tarde) para atuar nessas turmas, e que necessariamente deveriam ter o 2° Grau
formado no Curso de Magistério.

- A partir de 1988, inicia-se o processo de escolarizagdo das creches. Em consonéncia
as exigéncias da LDBEN 9394/96, em parceria das Secretarias Municipais da Crianca
e Educacdo, os profissionais das creches puderam realizar em regime de supletivo a
concluséo do Ensino Médio.

- Nesse periodo também integrou-se as creches a Secretaria de Educacdo, compondo
com as escolas municipais os Centros Municipais de Educacédo Infantil — CMEls.

- No inicio de 1999, inicia-se gradativamente a passagem das criancas de 6 anos dos
CMEIs para as escolas municipais.

- Em 2002, algumas escolas também passaram a atender as criangas de 4 e 5 anos de
idade.

- As pedagogas (suporte técnico pedag6gico) das escolas, em 2003, passaram a atuar
também nos CMEIs.

A percepcdo entre as palavras das participantes da entrevista e 0 dimensionamento
histérico em que constituiu a Educacéo Infantil em Curitiba se faz relevante, na medida em que
possamos compreender tal construcdo na relacéo das praticas que promovem além da insercéao
da crianca ou transigdes politicas, assume sentido, nessa tese, na relacdo que se percebe das
mudancas das praticas pedagdgicas e da atuacdo do coordenador pedagdgico para promocao da
formacéo continuada dos profissionais que atuam junto com a crianca, no dia a dia dos Centros

Municipais de Educacéo Infantil — CMElIs. Para tanto, a PF5 afirma que:

“Educacgao infantil é uma etapa muito importante, hoje as criangas estdo aprendendo,
cada segundo, interagindo, ensinando também o tempo todo, teoricamente ndo sei
explicar. E muito importante, a gente tem se dedicado muito ao nosso estudo, a gente
fala tanto dessa crianca ai ser protagonista. Ser sujeito historico de direitos, ndo é um
cidaddo a vir a ser, mas a crianca hoje. Pensando nisso tem movimentado e mexido
conosco, entdo a gente sabe que € uma etapa importante, fundamental do
desenvolvimento, a gente tem que ter muita atencdo voltada, para o olhar dessas
criangas e cada vez mais valorizar, os profissionais que trabalham com essas criangas.
Um periodo muito importante de pleno desenvolvimento e que a gente tem visto que é
um periodo que as criangas tém um desenvolvimento muito rapido e muito grande.
Muita coisa acontece na vida dela nesse periodo, muitas mudangas, muitas
transformagcdes, muitas atitudes. E periodo rico que a gente tem que ficar muito atento.
E quanto mais a gente estuda, quanto mais a gente debate a educagéo infantil, mais a
gente fica angustiado com essa responsabilidade do professor. Porque se eu for pensar
na minha trajetoria alguns anos atras, que eu ndo pensava dessa forma, que eu néo
tinha esse conhecimento. Avaliando, o que eu fiz, quanta coisa fiz de errado, quanta
coisa que eu néo fiz, entdo isso faz a gente acreditar que tem que ter cada vez mais a
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formacdo, pois é importante. A formacdo continuada essencial, mas também a
formagdo inicial mesmo”.

Essa profissional destaca aspectos importantes da sua trajetoria de vida profissional,
reconhecendo que formacdo inicial e continuada sdo importantes para que o profissional da
educacéo que trabalha com a Educacgéo Infantil possa intencionalizar esse trabalho. Destaca que
a crianca € um sujeito historico, que possui direitos e ndo estd “a ser a vir”, OuU seja, a crianga
na percepcao dessa profissional € um ser hoje, inclusa num contexto atual que é desafiador aos
educadores escolares. Também afirma que que os profissionais precisam ser valorizados devido
a importancia do trabalho em uma etapa fundamental para o desenvolvimento infantil, articula
a responsabilidade do profissional mediante o estudo constante e a consciéncia que ocorre do
seu trabalho quando este reflete sobre sua préatica. Esse depoimento converge com o depoimento

da PF7, que se segue:

“A educacgdo infantil é a base de tudo, se vocé ndo estimula e ndo da todo o subsidio
para as criancas na educacao infantil a hora que eles chegarem 1a no fundamental elas
vao ter muita dificuldade. Entéo até para questéo de vida mesmo, a gente percebe muita
diferenca entre criancas no prédio escola. No CMEI a gente ja vé o quanto, no Pré, ja
avangaram, entdo é a base de tudo, faz toda a diferenca. Precisa estimular muito e
ultimamente a gente tem investido no protagonismo infantil, da crianca ter mais
autonomia, porque antes a gente estava acostumado com aquele papel do professor, do
educador que transmite. Agora néo, eles sdo parceiros na verdade, cada vez mais eles
tém voz, tem vez e ajudam. Principalmente o Pré, é aquela turma que tem que fazer
acontecer porque temos que dar condicfes a eles, entdo se ndo tivesse educacao
infantil, se ndo tivesse toda essa base imagina o quanto a gente iria perder, pois as
criancas chegam com muito mais autonomia, muito mais criticas, ela tem essa
formacdo. Entéo, desde que eu entrei na rede s6 avancou porque quando eu entrei ndo
se podia ensinar o alfabeto, ndo se podia nada, foi bem em uma época de transicao.
Porque antes era a secretaria da crianca e faz pouco tempo que € da Educacdo. Dai
aos poucos foi tendo a formagdo com o Avisa L& que contribuiu muito, porque dai 0s
pedagogos comecaram a também receber essa formacdo e comecou a chegar nessas
Unidades. Entdo mudou muito essa questdo e a educacao infantil s6 ganhou com isso,
hoje eu falo que a educacédo infantil ta mais consolidada, a gente consegue falar a
mesma lingua. Mas, eu percebo que € um pouco mais dificil com relacdo aos
profissionais, 0s mais antigos, entdo eles ainda tém aquela visdo de antigamente que a
secretaria da crianca recebia o planejamento pronto e sé era executado. Entdo hoje
eles tém que pensar mais, eu falo que da trabalho planejar, vocé dar autonomia para
crianca facilita muito o seu trabalho quando a crianca ja tem autonomia. Mas, para
chegar nessa autonomia o quanto vocé trabalha, e tudo muda muito rapido, a gente
trabalha muito com a priorizagéo do conhecimento. Entdo a gente vai estudando aos
pouco e vai vendo que o0 que a gente fazia ndo era o mais ideal. A gente muda entdo na
educacdo infantil € muito confidente isso, as praticas mudam muito, mas sempre
pensando no bem-estar da crianga e os profissionais que entram novos conseguem
atingir mais, vocé vé que eles tem uma forca de vontade. Agora os profissionais mais
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antigos alguns conseguem, outros ficam ainda mais resistentes porque tem uma gama
maior de trabalho”.

A profissional relembra os aspectos na relagdo entre a Educacdo Infantil vinculada a
Secretaria da Crianca e Adolescéncia e a atualidade na relacdo com a Secretaria da Educacao.
Destaca sua angustia como pedagoga-formadora na relacao entre os profissionais “antigos” e
0S “novos”, pois da reproducdo de planejamentos prontos, agora, enfrentam o ato do
planejamento e reflexdo, julga que devido ao maior trabalho os antigos sdo resistentes e 0s
novos estdo mais motivados. Coloca que a criancga precisa ter autonomia e a sua percepcao que
¢ crescente esse investimento em proporcionar isso a ela, indica que as criancas sdo “parceiras”
no processo de ensino-aprendizagem sendo esse aspecto desafiador aos profissionais da
educacdo da atualidade. Menciona a formagdo como sendo fundamental para as mudangas na
pratica escolar.

O desafio proposto aos profissionais que atendem a crianca pequena sdo multiplos, entre
questBes que envolvem aspectos de ordem fisioldgica da crianca e o espaco de direito escolar.
A angustia das pedagogas-formadoras, manifestadas nas atividades escolares, formacdo de
profissionais “novos, antigos”, a necessidade que sentem e percebem de reflexao sobre a acéo
pedagdgica, interligam suas praticas a formacdo continuada que favoreca uma nova forma de
ser e agir na Educacao Infantil. O pensar Complexo realoca nosso enfoque, dimensionando o
interesse entre o contexto sociocultural e os contedos escolares, nos aproxima do verdadeiro
significado, os quais partam “dos problemas, dos conflitos, das necessidades a motivagao
intrinseca e o desejo pela aprendizagem [que] ndo sejam somente uma bela ilusao” (ZABALA,
2002, p. 126).



108

CAPITULO 3

A FORMACAO CONTINUADA EM QUESTAO:
O QUE “FALAM” OS COORDENADORES PEDAGOGICOS

A dificuldade em pensar de forma complexa é extrema.
Quanto mais o espirito enfrenta a complexidade,

mais tem de complexificar ele proprio o seu exercicio,
mais dificeis e miltiplas sdo as combinagdes das diferentes
qualidades que tem que pbr em pratica.

Edgar MORIN, 2001.

O METODO V

Este capitulo visa identificar e refletir criticamente sobre as referéncias dos
coordenadores pedagdgicos em suas concepgdes definindo a formagdo continuada. E a
formacdo continuada o principal viés da préatica profissional desse ator da educacao, sendo esse
aspecto de maior relevancia para esses profissionais. Na pesquisa realizada pela Fundacgéo
Carlos Chagas e coordenada por Placco, Almeida e Souza (2011, p. 5) na qual buscou
“identificar e analisar os processos de coordenagdo pedagdgica” em todas as regides brasileiras,
visando “subsidiar politicas publicas de formagao e organizagdo dos sistemas escolares”, as
autoras destacaram os diferentes papéis que o coordenador pedagdgico assume no espaco
escolar, o carater intersubjetivo que permeia suas préaticas; as contradi¢des entre a formacéo
inicial e continuada; o desafio da realidade presente; a importancia desse profissional no
desenvolvimento da educacdo; o eixo mediador e articulador entre a sala de aula; o curriculo
escolar e a formacdo dos professores. Definem ainda, a competéncia dos coordenadores

pedagogicos:

Compete ao coordenador pedagdgico articular o coletivo da escola, considerando as
especificidades do contexto e as possibilidades reais de desenvolvimento de seus
processos; formar os professores, no aprofundamento em sua area especifica e em
conhecimentos da area pedagogica, de modo que realize sua pratica em consonancia
com o0s objetivos da escola e esses conhecimentos; transformar a realidade, por meio
de um processo reflexivo que questiona as a¢des e suas possibilidades de mudanca, e
do papel/compromisso de cada profissional com a melhoria da Educacdo escolar
(PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011, p. 6 - grifos das autoras).

A importancia assim, desse ator da Educagdo, se faz em trés eixos definidos, como
sendo: articulador — formador — transformador. Evidencia inimeros desafios que transparecerdo
nas falas das profissionais envolvidas na pesquisa dessa tese. Articular, formar e transformar

sdo acOes que se embricam entre si, sdo manifestas no dia a dia das praticas e sdo variaveis no
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decorrer histérico, sociocultural e temporal, percorrendo simultaneamente 0s processos de
legitimidade e reconhecimento social.

Nas leituras realizadas, percebemos que a acdo em formacéo continuada do coordenador
pedagdgico acontece geralmente com os professores, na pesquisa do tipo Estado da Arte*,
mantendo o descritor - coordenacdo pedagogica.

Foram encontrados 8 (oito) trabalhos que em seus titulos delineavam o descritor
“coordenagao pedagogica”: 6 (seis) de Mestrado Académico e 2 (dois) de Doutorado, esse
nimero comprova o ja enunciado na pesquisa realizada pelas autoras Placco, Almeida e Souza
(2011), o declinio das producgdes sobre a tematica.

Para esse capitulo da tese, especificamente nos interessou a leitura dos titulos desses
trabalhos, os quais identificamos que 7 (sete) referiram-se a acdo do coordenador pedagdgico
em espacos escolares, percebemos na leitura dos resumos gque todos investigaram as relactes
referentes a efetivacdo do trabalho do coordenador pedagdgico como articulador das préticas
na escola, em diferentes propostas formativas. Um (1) trabalho, apesar de trazer no titulo o
indicador da pesquisa “coordena¢do pedagogica”, na leitura do resumo a investigacdo nao se
referia a esse profissional, ndo sendo considerado para a exposicao abaixo dos temas:

O quadro 11, indica a sintese dessas pesquisas:

Quadro 11: Sintese das Pesquisas sobre o Coordenador Pedagdgico
Pesquisas: Titulos/Autores Sintese

Fora de Lugar: acdo e reflexdo | A pesquisateve como objetivo a pratica efetiva de uma
na coordenacao pedagdgica em uma escola | coordenadora pedagdgica frente ao curriculo
de sistema apostilado apostilado de uma escola na qual sua acdo se deu

Laurindo (2012, Tese, Doutorado) | concomitante como pesquisadora e profissional
atuante na funcéo, a formagé&o continuada foi analisada
com a participacdo de duas docentes alfabetizadoras.
Em seus resultados finais aponta que o professor
precisa ter os “pés firmes” para confiar e construir um
ambiente de mudangas, exigindo assim da
coordenacdo pedagdgica um trabalho arduo,
sustentado numa concepcao de educacao para fornecer

tais possibilidades de mudangas para os docentes.

A Atuacao da Coordenacéo Pedagdgica em | Foi discutido pela autora as reformas educativas nas
Conjunto com os Professores no Processo de | reformulagdes das politicas curriculares, visando

Recontextualizagdo da Politica Oficial no 1° | analisar a funcdo e as possibilidades de acdo da

40 Dados iniciais analisados no Capitulo 2.
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Ano do Ensino Fundamental no Municipio do
Rio de Janeiro
Leite (2012, Tese, Doutorado)

coordenacdo pedagdgica. Na finalizagdo da pesquisa,
pelo resumo, fica evidenciado que haja um equilibrio
entre a proposta pedagogica da escola e a proposta das

politicas publicas.

Relacdo entre Coordenacdo Pedagogica e

Professores: um estudo sobre o poder
disciplinar na Educacao Bésica
Milanez (2011, Dissertag&o,

Mestrado Académico)

A pesquisa objetivou compreender as caracteristicas
do poder disciplinar que sdo evidenciadas no cotidiano
dos professores e coordenacdo pedagogica. Esse
estudo revelou em seus resultados que tanto
professores como coordenadores pedagogicos por
meio de resisténcias problematizam suas praticas, na
busca pela superacdo diante de uma sociedade

normalizada.

Politicas de Formacao Continuada da Rede
Municipal de Educacdo de Rondonopolis -
MT (2004 a 2008) e suas Contribuicdes para
a Formagdo Continuada na Escola: dos
cursos propostos a visdo da
coordenacdo pedagdgica

Mingareli (2011, Dissertacéo,

Mestrado Académico)

A pesquisa buscou compreender como estdo
articuladas as politicas de formagdo continuada em
espacos escolares para os docentes bem como a agéo
dos coordenadores pedagégicos frente a essa
proposic¢éo. Evidencia em conclusdo o coordenador
pedagdgico como sujeito dessa formacdo e revela a
necessidade de propostas publicas formativas que
considerem a escola como espago privilegiado de
formacdo continua. A autora destacou também
aspectos referentes sobre a articulacdo entre teoria e
pratica numa perspectiva de constituicdo de préxis
emancipatéria, principalmente no que se relaciona a
profissdo docente e os limites que a atividade

educacional apresenta.

Coordenacao Pedagbgica,Cotidiano Escolar
e Complexidade
Morgado (2012, Dissertacéo,

Mestrado Académico)

O objetivo do estudo foi reconhecer as acBes da
coordenacdo pedagogica que ficam explicitas numa
visdo da realidade complexa, buscando identificar as
dimensbes caracterizadoras da complexidade e as
estratégias utilizadas pela coordenagdo pedagdgica na
escola. Em resultado, a analise dos dados revelou que
0 pensar complexo esta presente em diferentes acdes
do cotidiano escolar, apesar da predominancia do
paradigma tradicional, trazendo em discussdo as
ambivaléncias e contradi¢Bes, em termos de discurso

e pratica, na escola.

Coordenacao Pedagogica:acoes, legislacao,
gestdo e a necessidade de uma educacdo

estética

A pesquisa caracterizou-se pelas acBes do

coordenador pedag6gico em uma rede municipal de

ensino de um municipio brasileiro. Os resultados da
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Soares (2011, Dissertagdo, | pesquisa tensionam a relacéo entre a gestdo escolar e
Mestrado Académico) as ac¢Oes do coordenador pedagogico; também destaca
0s aspectos referentes a nomenclatura de coordenacao
pedagoOgica para essa rede de ensino; o fazer do
coordenador pedagdgico em auséncias docentes como
possibilidade diagndstica; a necessidade da educacdo
estética para a ampliagdo do olhar, percepcédo,
criatividade e sensibilidade do coordenador

pedagdgico, docentes e discentes.

A Coordenacéo Pedagogica e o Processo de | As questdes que nortearam essa pesquisa visaram
Inclusdio do Aluno com Necessidades | delinear as a¢Bes da coordenacdo pedagogica face da
Educacionais e Especiais: um estudo de caso | inclusdo escolar de alunos com necessidades

Lira (2012, Dissertagdo, | educacionais especiais € como vem ocorrendo esse
Mestrado Académico) processo de inclusdo. O resultado do estudo apontou
para a auséncia da acdo articulada entre o
acompanhamento das atividades docentes, salas de
recursos multifuncionais, a rotina escolar, 0s
procedimentos burocraticos, o projeto politico
pedagdgico e a sistematizacdo de um projeto escolar
inclusivo, a autora destaca que € preciso
redimensionar a agdo do coordenador pedagdgico
mediante aos desafios da inclusdo escolar, no qual a
formacdo continuada com os docentes é funcédo
principal desse profissional.

Fonte: A autora, 2015.

Nessas pesquisas ha evidéncias da preocupacdo trazida pelos investigadores sobre a
pratica do coordenador pedagdgico; outro aspecto em consideracdo sdo as diferentes tematicas
abordadas, ou seja, esse profissional vé-se diante de situacdes que sdo proprias do dia a dia de
uma escola, como a inclusdo, o curriculo, as legislacdes, os sistemas de ensino, as politicas
publicas, e em relacdo constante com a pratica docente e a sua propria formagcdo como
profissional.

Também selecionamos a delimitacdo do descritor para os resumos dos trabalhos,
encontrando nessa selecdo 32 (trinta e dois) mencionados: 26 (vinte e seis) de Mestrado
Académico e 6 (seis) de Doutorado.

Na leitura desses resumos, 0 maior numero de pesquisas se refere ao trabalho do
coordenador pedagdgico com os professores e 0s processos de ensino-aprendizagem,

totalizando nesse aspecto 9 (nove) investigacdes, todas em nivel de Mestrado Académico.
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Em 2 (dois) trabalhos, sendo um em nivel Doutorado e outro Mestrado Académico, 0s
objetivos das pesquisas referenciavam o coordenador pedagogico em relacdo a implementacao
de programas curriculares na disciplina de Lingua Portuguesa.

Também, em 2 (dois) trabalhos, de Mestrado, a pesquisa buscou atribuir sentido a
identidade do coordenador pedagdgico e a sua fungdo em colégios especificos de cidades
brasileiras.

N&o relacionado especificamente nos objetivos investigativos ao trabalho do
coordenador pedagogico, ocorrendo sua participacdo de forma secundaria, encontramos 12
(doze) pesquisas: 9 (nove) em nivel de Mestrado Académico e 3 (trés) no Doutorado.

Nas tematicas a seguir, observamos que a investigacdo dos trabalhos académicos
versaram sobre o papel e identidade do coordenador pedagogico frente as diferentes demandas
do cotidiano escolar, sendo verificada 1 (uma) producdo para cada um desses temas: influéncia
das avaliacbes externas no trabalho da coordenacdo pedagodgica (Mestrado Académico); a
tensdo entre a coordenacao pedagdgica, o gestor da escola e a legislacao educacional brasileira
(Mestrado Académico); a relacdo de poder da equipe de coordenacdo pedagdgica e 0sS
professores (Mestrado Académico); a coordenacdo pedagdgica em cursos de graduacdes
(Doutorado); o coordenador pedagdgico no espaco-escola (Mestrado Académico); a
coordenacdo pedagogica e seu papel na inclusdo (Mestrado Académico); a mudanca de
curriculo escolar, sistema de ensino (apostilas) e a equipe de coordenacdo pedagdgica
(Doutorado).

Podemos analisar que os nimeros de trabalhos diminuiram em quantidade na relacdo a
década anterior a 2010, dos encontrados (trinta e dois), especificamente as pesquisas vinculadas
diretamente ao trabalho do coordenador pedagdgico, configuraram-se apenas 20 (vinte)
investigacOes, para os resumos. Cabe ressaltar que outros trabalhos podem ter sido realizados
nos diferentes programas de pos-graduacdes stricto sensu do pais, e ainda ndo estdo
disponibilizados no banco de dados consultado.

Mesmo com objetos investigativos diferenciados, a formagdo continuada de alguma
forma se vincula as atribui¢bes do coordenador pedagodgico, que se convergem a elaboragéo
desse capitulo da tese e ao objeto investigativo sobre o coordenador pedagdgico como
profissional da Educacéo e seu cotidiano.

A formagédo continuada assumiu diferentes caracteristicas no decorrer das praticas
profissionais em diferentes segmentos na sociedade. Entre os profissionais da Educacdo é
também recorrente. As configuracbes de necessidades dessa formacdo perpassaram por

caracteristicas conceituais e semanticos que vdo desde a ideia de reciclagem,
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complementaridade, aperfeicoamento, aprimoramento, formagdo continuada, formacéo
permanente, autoformacao.

No universo atual complexo, com altas exigéncias técnicas, hiperespecializado,
dicotdbmico, concorrente, os profissionais sentem-se compelidos as requisi¢des sociais,
culturais, econémicas e politicas da continuidade as suas formacg6es iniciais. Esse pensamento
é confirmado por Zayas (2012, p. 10-11), indicando que a educac&o ao longo da vida € essencial

para os requisitos sociais de competitividade e a era globalizada, a saber:

O planejamento das qualificagdes e das competéncias profissionais em cada pais varia
de acordo com as necessidades derivadas de sua cultura, histdria, demandas sociais,
mudancas na economia e nos sistemas de producéo de bens e servicos. A globalizacéo
da comunicacéo entre paises tem crescido e melhorado na busca de medidas comuns,
entre as quais estdo o impulso de politicas e iniciativas de aprendizagem mais abertas
e flexiveis que potencializem a competitividade, a mobilidade, a coesdo e a inclusao
social. A melhoria da qualidade de formagdo é essencial [...] em uma sociedade mais
competitiva e dindmica [...]. Isso implica a necessidade crescente de que os cidaddos
sejam capazes de desenvolver suas préprias destrezas, habilidades e competéncias
como pessoas, membros da sociedade e agentes sociais. Afinal, as pessoas que nao
estdo preparadas para as mudancas tém maior risco de exclusdo social daquelas que
contam com qualificacBes adequadas.

Nesse sentido, as configuracbes de espagos educativos caminham de forma
concomitante, sejam formais ou ndo-formais, possuem aspectos de grande importancia
assumindo “certa regulagdo” na relagdo que o profissional esteja ocupando em sua pratica.

Na Educacdo, essa “regulagdo” se caracteriza geralmente como elemento de ascensio
na carreira publica, por exemplo — o conhecido “subir de nivel”*! — para 0s que possuem
comprovadamente diplomas de reconhecimento de cursos p6s-graduados em espacos formais
de escolarizacdo. Por outro lado, a formacdo continuada também ¢é realizada pelas
mantenedoras, quer por forca da legislacdo, quer pelo diagndstico de complementaridade as
situacOes requeridas no dia a dia das atuacdes profissionais.

Para além do desenvolvimento das competéncias técnicas, na atualidade estdo a soma
das acBes técnicas as ndo-técnicas, como explica Canario (1999), e, talvez, em nivel de maior
relevancia: a representacdo intelectual com pertinéncia a realidade do profissional. Para tanto,
nos espagos escolares, a formagdo continuada assume fundamental importancia, as demandas

dissociativas nas relacdes sdo prementes, ocasides de distanciamento dos profissionais

41 Em consideragdo: os profissionais participantes dessa pesquisa tém esse reconhecimento garantido pela Lei
Ordinaria 10.190/01 (Disponivel em: http://leismunicipa.is/ffocpn). A mencdo legal do nome da funcdo
(coordenador pedagdgico) no municipio participante da pesquisa é suporte técnico-pedagdgico, nomenclatura que
foi esclarecida no capitulo 2.
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educadores com alunos e comunidade elevam as situacbes de crise, falta de qualidade e
fragilizagdo do processo ensino-aprendizagem.

O distanciamento oportuno com a préatica escolar de transmissdao do conhecimento
realoca a formacdo continuada como possibilidade fomentadora na relacéo de aprender-ensinar-
aprender. Advoga, nesse sentido, Freire (1996) ao adjetivar a criatividade, a instigacdo, a
inquietude, a curiosidade, a rigorosidade metddica, a humildade, a persisténcia, como sendo
condicionantes as praticas educativas nos vieses da criticidade.

As necessarias ampliac6es do processo de escolarizagdo as exigéncias pedagdgicas sao
modificaveis em decorréncias das alternancias temporais socioculturais. Para tanto, a formacgéo
continuada se faz presente no sentido de revisitar as praticas que inicialmente sdo ferramentas
da atuacdo dos educadores. A investigacdo constante na articulacdo de novos conhecimentos, a
ruptura paradigmatica reproducionista perante os desafios da modernidade, sdo alguns aspectos
analisados na obra de Behrens (1996). A formacéo continuada ndo pode ser entendida, nos
adverte a autora, como sendo “simplesmente treinar professores para uma nova abordagem
educacional. O processo € muito mais amplo e demanda envolvimento, investigacao e criacao
para informar e formar os docentes” (BEHRENS, 1996, p. 30).

Na reflexdo do “ir além” (BEHRENS, 1996) acordam Cosme e Trindade (2013),
desafiando-nos na reflexdo entre o “espaco e¢ tempo” que vivemos da era comunicacional. O
contributo de uma formagao continua, “ir além” significa pensarmos que a cooperagédo e a
interacdo, sdo “fatores de aprendizagem e formacdo”. Para tanto, os autores reafirmam que tais
aspectos sdo elaborados em planejamento dos educadores, ou seja, se faz necessario uma
formacdo que auxilie os profissionais como pensardo suas praticas educativas frente as
demandas do tempo presente. “Neste sentido, constata-Se, mais uma vez, que a organizagdo
cooperativa dos ambientes, das relacbes e das tarefas de aprendizagem corresponde, por um
lado, a um determinado tipo de opcGes pedagdgicas e, por outro, sustenta a possibilidade destas
opgoes se concretizarem” (COSME E TRINDADE (2013, p. 114).

Uma das participantes das entrevistas tensiona em sua fala a questdo, ao justificar a
formagdo continuada: “a gente ndo pode abrir mdo na nossa formacao inicial. Mas quando eu
chego dentro da sala eu ndo fico pensando muito nisso. E agora? Me deparo com aquela
situagdo. E agora? O que fazer? Eu busco aonde?” (PF1)

A realidade indicada pela participante reflete e problematiza seus conhecimentos, na
relacdo entre a formacdo inicial recebida e as possibilidades de reinvencdo da prética

significando novos saberes mediados na formacdo continua. Na referéncia de Novoa (1995, p.
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25): “a formagao vai e vem, avanca e recua, construindo-se num processo de relagdo ao saber e
ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal”.

Cabe ressaltar que a formacéo dos educadores ndo se organiza mediante a um unico
aspecto ou teremos na formacdo continuada a solugéo para as problematicas educacionais, sao
um conjunto de fatores que vdo continuamente formando o profissional, bem lembrados por
Romanowski (2013, p. 307) quando afirmou: “a formacdo resulta da préatica [...], de estudos,
pesquisa, reflexdo. Por sua vez, a identidade profissional se constroi socialmente a partir do
processo de formacdo, atuacdo profissional, organizacdo da categoria profissional e do
reconhecimento social”. Tal construg@o identitaria requer que focalizemos a importancia da
formagéo continuada mediante suas propostas e as agdes dos profissionais envolvidos: como,
porque, quem e para que € realizada.

Também tendo por referéncia que a formacao continuada é sempre uma trajetoria de
aprendizagem, aprendizagem de profissionais adultos, que estdo inseridos em historias de vida
pessoal e profissional, agem mediante desejos e necessidades que sdo individuais e coletivas,
em um cenario de atuacdo profissional que tem prioritariamente o espaco local e global
chamado: escola, a qual ¢ decorrente basilar da sociedade na qual “hoje, ¢ necessario mobilizar,
com 0 mesmo vigor, novas energias na criacdo de ambientes educativos inovadores, de espacos
de aprendizagem que estejam & altura dos desafios da contemporaneidade” (NOVOA, 2009, p.
88).

E é nessa contemporaneidade, que a configuracdo social é marcada pelo cenario do
avanco tecnoldgico, das descobertas cientificas, regulada econémica-politicamente, global,
sazonal, incerta, entre outras adjetivacoes; refletir sobre a formacgéo continuada requer concebé-
la diante de um novo paradigma, pensamento, concepgao e organizacao.

Novo paradigma em relacdo ao ideario da formacéo continuada, na ruptura necessaria
frente as propostas de formacdo com bases técnicas-reprodutivistas ou terapéuticas, que mais
se configuram em estratégias deformativas, na medida que possuem pouco vinculo as
necessidades da sociedade globalizada e tecnologica.

Pensamento, no sentido da “nova forma” (MORIN, 2008) de pensar, conceber e
efetivamente realizar. De trazer para o centro das propostas da formagéo continuada o seu ator,
0 Ser-humano pré-pds formagéo: o profissional.

Concepgdo na atitude vinculativa a realidade, ou seja, a formagdo continuada
contextualizada com a necessidade dos profissionais envolvidos, suas formas de ver e inter-

relacionar-se socioculturalmente.
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Organizacéo da formacéo continuada no sentido das formas de como se estruturam as
propostas, quais encaminhamentos sdo realizados para se atingir com efetividade o processo
formador de carater continuo.

Na Educacdo, o novo paradigma questiona as propostas de formacdo continuada que
tem por base tedrica a perpetuacdo das préaticas educacionais conservadoras, as quais estao
presentes na formacé&o inicial da maioria dos profissionais da educagéo, ou seja, a questdo se
formula mediante “0 porqué” da continuidade para reprodutividade?

Nesse sentido paradigmatico o referencial tedrico que é basilar para formacdo se
perpetua na concepcao de um professor detentor dos saberes, o aluno passivo, uma metodologia
técnica e modelar, uma avaliacdo finita e punitiva, sem qualquer abertura para a possibilidade
de transposicdo ao cotidiano do educador, em seu dia a dia, na escola e na sala de aula. Talvez
essa postura paradigmatica idedria gere em muitos profissionais o discurso comum “eu ndo vou
fazer essa formacgao porque ndo vai me acrescentar nada”.

O porqué — se vincula ao sentido que esse profissional emprega e elege como importante
para si, 0s valores que agrega e 0 que dimensiona as suas reais necessidades. As rupturas
paradigmaticas ndo sao formuladas do dia para noite, mas a percepcdo silenciosa, porém tocante
na decisdo das pessoas levam ao questionamento.

No aspecto dos paradigmas sabemos que os “educadores ja sabem a importancia da
formacdo continuada e que precisam renovar o trabalho pedag6gico”, como afirmou Behrens
(1996, p. 24); também se configura uma postura académica de formacdo entre os polos:
“cientifico-produtiva” e o de “acomodagdo a reprodugdo de conteudos -cristalizados”
(BEHRENS, 1996, p. 24).

Para tanto, o porqué da formacéao continuada perpassa nesse “no” produgao-reproducéo,
e ainda na cristalizacdo dos pensamentos. O discurso formulado nesse ideério permeia a ciéncia
da Educacdo, no modelo da racionalidade, do método cartesiano e no sobressalto para 0s

formadores, bem colocados por Santos (2010, p. 11):

Esta preocupacdo em testemunhar uma ruptura fundante que possibilita uma e s6 uma
forma de conhecimento verdadeiro que estd bem patente na atitude mental dos
protagonistas, no seu espanto perante as proprias descobertas e a extrema e a0 mesmo
tempo serena arrogancia com que se medem com 0S Seus contemporaneos.

Assim, os proponentes de agdes na formagao continuada precisam “desconfiar” da ndo-

aderéncia - muitas vezes - dos profissionais ao seu processo, pois esse aspecto é crucial para
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aqueles que atuam diretamente com a proposta, em nosso caso de analise, 0s coordenadores
pedagdgicos.

Como evoca Santos (2010), a ruptura paradigmatica se faz no processo que “desconfia”
das respostas imediatas. Vinculamos esse pensamento a Educacdo, nas respostas que ndo
atribuem sentido ao cotidiano educativo, que outrora “dentro” dele na informagao presente, no
conhecimento datado e Unico, localizado, de obtencdo e permanéncias, sem processos de
transformacéo da/na pratica pedagogica.

No avango principalmente do acesso tecnologico, nas possibilidades de intercambios
culturais, sociais e de rede dos saberes, o porqué da formacdo continua aos profissionais da
educacdo perseveram em propostas com base em paradigmas mecénicos, segmentados e
extrinsecos socialmente. E preciso, nas rupturas o ato da “despedida”, marcado muitas vezes
pela dor e pelo luto, porém necessario na/para mudancas, perante a crise paradigmatica, a qual

define Santos (2010, p. 35) como sendo:

Condigdes teoricas e sociais [...], a crise do paradigma da ciéncia moderna nédo
constitui um pantano cinzento de cepticismo ou de irracionalismo. E antes o retrato
de uma familia intelectual numerosa e instavel, mas também criativa e fascinante, no
momento de se despedir, com alguma dor, dos lugares conceituais, tedricos e
epistemolodgicos, ancestrais e intimos, mas ndo mais convincentes e securizantes [sic],
uma despedida em busca de uma vida melhor a caminho doutras paragens onde o
optimismo seja mais fecundo e a racionalidade mais plural e onde finalmente o
conhecimento volte a ser uma aventura encantada. A caracterizagdo da crise do
paradigma dominante traz consigo o perfil do paradigma emergente.

Em convergéncia ao autor, Behrens (1996) alerta-nos sobre a necessidade do evoluir da
sociedade e da educacdo, mediante as exigéncias pela qualidade no trabalho dos educadores.
Também Prigogine (2011), atento ao fim das certezas, localiza os aspectos temporais de
mudancas em relacdo aos fenbmenos cientificos, desequilibra em seu argumento a certeza da
ciéncia como imutavel, questiona o que permanece e relativiza os conceitos simplicistas
mediante ao avanco epistemoldgico promovido pelo tecnoldgico e da pesquisa.

Temos ainda, em referéncia, Freire (1996), nos movimentando a pensar sobre 0s riscos
e aceitacdo critica do novo em rejeicdo as discriminagdes, elevando a compreensdo para o
entendimento, do “pensar-certo” a favor de um ensino critico e reflexivo sobre a pratica. A
ruptura sinalizante dos autores sdo favoraveis com La Torre (2009), que lanca mao da
consciéncia sobre a perspectiva de se olhar o futuro de forma transdisciplinar.

Retomamos as consideracdes, na Educacao, refletida em possibilidade real e intencional
da mudanca; se pensarmos num paradigma inovador, de futuro, se faz necessario um agir

consciente e além da realidade posta: problematica e reducionista. Para o autor, a consciéncia
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transdisciplinar é o meio de dimensionar a mudanca e a tomada de deciséo frente a necessidade
de transformacéo.

No pensamento da complexidade de Morin (2005) sao os individuos que sdo portadores
de suas culturas e sociedades, nesse aspecto, na formacdo continuada e na Educacgdo, se
quisermos a modificabilidade pretendida, de qualidade, de compreenséo sobre/na incerteza,
critica e reflexiva, consciente e transdisciplinar, precisamos legitimar o porqué dessa
continuidade, do formar-se continuamente, de auto-formar-se, ou seja, a “regeneragdo”
conclamada, é cultural, é social, producente, precisamos do investimento mdtuo entre propostas
e contra-propostas. Precisamos das rupturas paradigméticas entre o conservadorismo e a

inovacdo, em argumento as palavras do autor:

A cultura, que caracteriza as sociedades humanas, é organizada/organizadora via o
veiculo cognitivo da linguagem, partir do capital cognitivo coletivo dos
conhecimentos adquiridos, das competéncias aprendidas, das experiéncias vividas, da
memoria historica, das crencas miticas de uma sociedade. Assim, se manifestam

LR34

“representagdes coletivas”, consciéncia coletiva”, “imaginario coletivo”. E, dispondo
de seu capital cognitivo, a cultura institui as regras/normas que organizam a sociedade
e governam o0s comportamentos individuais. As regras/normas culturais geram
processos sociais e regeneram globalmente a complexidade social adquirida por essa
mesma cultura. Assim, a cultura ndo é nem ‘“superestrutura” nem-infraestrutura,
termos impréprios em uma organizagdo recursiva onde o que € produzido e gerado
torna-se produtor e gerador daquilo que o produz ou gera. Cultura e sociedade estao
em relagdo geradora mutua; nessa relagdo, ndo podemos esquecer as interagdes entre
individuos, eles préprios portadores/transmissores de cultura, que regeneram a
sociedade, a qual regenera a cultura. (grifos do autor - MORIN, 2005, p. 19)

No que tange as concepcdes paradigmaticas da formacdo continuada, as mudancas
perpassam pelo sentido atribuido com os atores, percebido por eles, significados neles. E o
deslocamento das propostas conservadoras para a inovagdo de uma nova forma do pensamento
da formacdo continuada.

E no pensar que o Ser-humano agrega/formula/reformula suas concepcdes e realizacdes.
No entendimento que é gerado em seu constituinte histdrico-social, na relagdo mutua e solidaria
dos fazeres profissionais, nos equilibrios e desequilibrios das suas formagdes — inicial e
continuada, no pensamento, do nascer, agir e reagir.

Comumente o discurso “é preciso pensar diferente”, permeia nossos espacos
educacionais. A formulag¢do de um pensamento “diferente” na formagao continuada implica na
relacdo de quem a faz.

Quem — a pessoa, mais que um pronome, foco e centro da realizacéo. O pensar modifica
0 eixo da proposta, dimensiona praticas continuas formativas a favor da congruéncia entre

sentido e necessidade. Veicula saberes em beneficio da intencdo nas realidades.
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Numa proposta de formacéo continuada concebida de forma extrinseca ao pensamento
dos participantes em formacao, bem como dos formadores, se reproduzem os poderes oriundos
de situacGes distanciadas do real. Geralmente, em Educacéo, o eixo condutor dessas propostas
aliena o pensamento, abre espaco para o mercado explorar economicamente “cursos de
formag¢ao”, alteram o processo de aprendizagem do profissional, regulando em condigdes nao
favoraveis a efetiva transposi¢do entre teoria-pratica.

Se temos um entendimento de formacgdo continuada com base em um paradigma
inovador, ¢ mister que as concepgdes favorecam o “reformar” do pensamento, gerada e
promovida em/na realidade, de um pensamento Complexo. Evidentemente a reforma €
primeiramente humana, como assenta Morin (2008), e se é humana perpassa por sentimentos,
perpassa pela compreensdo. Nesse sentido, a compreensdo ¢ um “processo de identificacao e
de projecao de sujeito a sujeito” (MORIN, 2008, p. 93), ¢é a “empatia-simpatia”, ¢ objetiva e
subjetiva, é relacional, é comunicacional.

Trazer a essa discussdo a quem se destina a formagéo continuada e quem a realiza, tanto
o coordenador pedagdgico, como os formandos em processos, redimensiona o pensar mediante
aos paradigmas inovadores, para além do cumprimento dos “moédulos dos cursos”, da
“sequéncia da apostila”, das “ideias que tivemos com a formadora sobre como realizar jogos na
sala de aula”. E queremos enfatizar aqui — tais jargdes comumente na Educacdo — sdo
importantes no que tange aos aspectos de contetdos e necessidades técnicas, porém, se ndo
fizermos tal questionamento frente as propostas formativas, ndo pensarmos além do foco
conteudistico, tecnicista e terapéutico, 0s quais continuardo ciclicamente se perpetuando.

No principio do pensar complexo, o paradigma da “cabega bem-cheia” é transposto para
a “cabega bem-feita”. Que se traduz na “educacdo [em] transformar as informag¢des em
conhecimento, de transformar o conhecimento em sapiéncia, isso se orientando pelas
finalidades definidas” (MORIN, 2008, p. 47). Na formacdo continuada, o pensar complexo se
traduz em modificabilidades frente aos contextos educacionais e os desafios profissionais que
ampliam o sentido do proprio ato educativo, que passa pela esséncia e pela existéncia daquele
que faz a prética, abrindo o espaco de forma co-criadora e co-participativa mediante as
demandas do tempo presente.

Ampliar a realidade e “acender a outro nivel”, o olhar complexo transdisciplinar
emprega uma outra intencionalidade para o pensar formador, pressupde desenvolver uma viséo
além do reducionismo operante e vivenciado em nossa formacao de profissionais da educacéo,

faz a ruptura necessaria para “transgredir a l6gica da ndo contradicao, articulando os contrarios:
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sujeito e objeto, subjetividade e objetividade, matéria e consciéncia, simplicidade e
complexidade, unidade e diversidade” (SANTOS, 2009, p. 23).

Trata-se de formulagdes de propostas formativas que considere o Ser-humano, sendo a
pessoa que possa compreender “realidades e problemas cada vez mais polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios” (SANTOS, 2009, p. 13);
que tensione a “hiperespecializagdo” exigida e paradigmaticamente impeditiva da visao do todo
na relacdo de crise e caos. A formacdo continuada propositiva em pensar, é reposicionada na
demanda educacional quando deixa de ser prescritiva e concluinte passando a transdisciplinar
e, ser transdisciplinar, requer nosso posicionamento diante do Ser-humano, como formadores e
educadores.

Para tanto, aspectos da contextualidade, criticidade, criatividade, autonomia fomentam
o pensamento em Behrens (2012). Em Freire (1987) € constituido a “futuridade revolucionaria”,
a qual o ponto de partida sdo as pessoas em suas préaticas socioculturais em relacdo a esperanca,
a ndo-opressao em movimentos histéricos inconclusos, rechacando qualquer tipo de fatalismo,
nostalgia ou imobilidade.

Nos escritos de Prigogine (2011) ¢ debatido o termo “escolha”, atrelando a essa
possibilidade a amplitude em relacdo a qualquer forma de acdo que privilegie uma Unica
solugdo. La Torre (2009) enumera as problematicas do cotidiano na tomada de consciéncia
necessaria numa nova visdo a ser desenvolvida pelo ser humano e também a tomada de
consciéncia. O autor nos lembra que a transdisciplinaridade e a ecoformacéao sdo as portas de
abertura para o resgate dos valores humanos, para a sociedade do conhecimento futuro e da
consciéncia planetaria.

Portanto, a formacao continuada do pensar, a quem se destina, quem a faz, considera a
“aptidao para contextualizar e integrar, € uma qualidade fundamental da mente humana, que
precisa ser desenvolvida e ndo atrofiada” (MORIN, 2008, p. 16).

O paradigma inovador e 0 pensar reorganizam a concepc¢do no trato da formacao
continua. Concepcao entendida na aproximacao, pertinéncia, no enfoque — na Educacéo, qual
a relacdo que a formacdo pos a formacdo inicial, redimensiona a pertinéncia da préatica dos
profissionais, qual a justificativa e legitimidade se atribui a ela.

Se aproximamos dos atores que dao sentido a formag&o enquanto proposta, vinculamos
nessa concepc¢do a efetividade do contexto. Sentido de agdo que é o significado que o ser
humano emprega no processo formativo, o seu modo de ver-e-fazer, seu ponto de vista inicial
darealidade, quais as possibilidades de inter-relagdes, interconexdes na reflexéo tedrico-préatica

que consegue realizar. Se assim ndo o fizer, ndo ha inovagdo, ndo ha pensamento, ndo ha
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transformacdo. Em Educagéo, as concepcdes perpassam no espaco/lugar — escola. Para Cosme
e Trindade (2013, p. 51), na atualidade, ha evidentemente uma:

Transicdo entre uma organizacado competitiva dos espacos, dos tempos, das atividades
e das relacdes que tém numa Escola e uma organizagdo cooperativa destes mesmos
espacos, tempos, atividades e relacbes ndo € uma transicdo que possa Ser
compreendida como uma problematica circunscrita, apenas, ao dominio da acéo
didatica.

Isso significa o relacionado do porqué paradigmatico e o quem do pensamento que
retornam em sentido do para que se constituem as praticas formativas. Nos leva a reflexao
constante, como coordenadores pedagdgicos, diante do educador em formagéo, que se propde
em articular seu tempo, energia, saberes, trocas e muitas vezes suas economias, nas propostas
formativas, quais os dominios do conhecimento profissional serdo abordados, quais concepcdes
da profissionalidade estdo envolvidas, serdo dominios das acdes didaticas na escola? Serdo as
reproducdes de técnicas da conducdo de sala de aula? Se ndo nascem da sua realidade, do
contexto, se ndo ha vinculo, ndo ha formacéo.

E na disposicao que muitos profissionais da educacao tém em participarem de processos
de formacdo continuada que os sentidos se manifestam, para tanto a decisdo pessoal
participativa se subjetiva ao objetivo coletivo de propostas/projetos de formadores. O que
queremos dizer € que em propostas de formacdo continua, na Educacdo, se objetiva aspectos
qualitativos no que tange as mudancas pedagdgicas, porém, o distanciamento entre 0s sentidos
atribuidos pelos préprios profissionais os levam ao distanciamento da transposicéo a préatica, ao
cotidiano-real.

Na perspectiva de uma formacdo continuada numa concepgao sistémica requer que
pensemos com outra referéncia, distanciando-nos das praticas positivistas e reproducionistas,
na busca provocativa da “pratica pedagdgica que ultrapasse a visdo uniforme e que desencadeie
a visdo de rede, de teia, de interdependéncia, procurando interconectar varios interferentes [...]
um processo de aprender a aprender para toda vida” (BEHRENS, 2005, p. 111).

Os educadores atribuem sentido as relevancias que ocupam as préaticas de formacéo
continua nos contextos das praticas profissionais. A possivel resposta do para que participar de
uma formacdo continuada implica numa concepgdo aproximativa com a realidade pulsante
escolar.

A pertinéncia, o encontro, a énfase destaca o sentido motivador de como os formadores
se aproximam da realidade, do contexto, seus olhares e entendimentos, que concepgao

empregam nessa aproximacéo, que postura assumem frente ao distanciamento — quase sempre
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presente — entre todos os atores do processo. Para tanto, ndo bastam palavras de envolvimento,
nem a disposicdo de*? “estar perto da escola”, do discurso enfadonho “eu também ja estive na
escola e hoje estou formador, mas sou educador”. Essas aproximag¢des nao evocam porque se
realizar a formacao, nem se refere a quem esta no processo, pelo contrario, levam os formandos
a questionarem para que estou aqui?

O sentido atribuido é dado pela pessoa, na referéncia que implica o ato identitario, do
quanto percebemos 0 processo, 0 quanto estamos envolvidos, no acolhimento, na aproximacéo.
A falta de vinculo gera empobrecimento, ndo traz sentido. A sensacao perceptiva de falta de
intencionalidade, de foco e de esvaziamento de uma proposta formativa enfraquece o préprio
ato, causa distanciamento.

Na formacdo continuada concebida no pensar da Complexidade € requerente uma
concepcao que vincule a pessoa ao processo sistémico, que a envolva em pertenca, que todos
sejam corresponsaveis pelas a¢des.

Assim sendo, a ideia trazida por La Torre (2009, p. 25), dimensiona caracteristicas
possibilitadoras de atribuicao de sentido, na perspectiva de uma “formagao transdisciplinar,
nomeadamente: vinculos interativos; desenvolvimento humano; carater sistémico e relacional;
carater flexivel e integrador”.

Se entendemos o Ser-humano como sendo o envolvido na sua formagdo o
compreendemos também em toda sua complexidade humana, suas caracteristicas pessoais e
relacionais. Como formadores, reconhecemos que a contradi¢cdo no pensamento complexo se
traduz em acolhimento, nas formulagdes oriundas dos contextos histéricos, humanos, culturais
e sociais, que ndo comportam preconceitos ou certezas absolutas, mas estdo sempre se
reinventando, criando, inovando. E a chamada “rede de possibilidades polissémicas” por
Petraglia (2012, p. 135).

Podemos atribuir o sentido a formacéo na pratica desse educador, pessoa, vivificada por
uma concepc¢ao emanente do pensar Complexo, que se traduz em intencionalidade participativa,
de significado de e para a préatica pedagogica.

Interligado a esses aspectos, a organizagdo das propostas de formagédo continuada nos
levam a refletir como estéo sendo realizadas. A organizacao se refere tanto as questdes técnicas

que compdem a estrutura, como 0s encaminhamentos que séo formulados.

42 Falas que sdo ouvidas comumente no dia a dia da escola, que motivaram a nossa pesquisa quando da atuacdo
profissional na coordenagdo pedagégica.
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Como — € o caminho, é a trajetdria, € a vivéncia que os participantes da formacéo
realizam. No que tange a Educacdo, as formulages da formagdo continuada com vieses com
base em técnicas para ‘dar aula’ tem gerado as permanéncias de um sentimento recorrente da
necessidade receituaria.

Por outro lado, ndo consideramos ‘um mal’ o compartilhar de experiéncias mediante
praticas educativas de sucesso, da troca de ideias de como se trabalhar os conteudos escolares.
O que questionamos é a baixa insercdo do ensino com pesquisa como base da formacao
continuada, bem como o0 manejo das tecnologias e suas inimeras possibilidades de ampliacao
dos processos de ensino-aprendizagem. Ainda presenciamos uma formacdo que tem por
estratégia a leitura de texto tedrico, formulacdo de perguntas, socializacdo das respostas,
mensagens de motivacdo, apresentacdo de imagens e musicas de reflexdo.

Como temos formulado as propostas de formacao continuada impactam o processo da
transposicao didatica necessaria no/para o espaco escolar, o objetivo da melhoria da qualidade
educativa, mediante a inovacao, temos parametros de sucesso para nossos estudos, mas ainda
ndo conseguimos o salto qualitativo entre proposta-formacéo para formagao-acéo.

A gueixa comum que ressoa em nossos cotidianos escolares*®, a exemplo: “vai ser a

99, <6

mesma coisa de sempre”; “ndo vou participar para ficar lendo um texto e fazendo um debate
com base numa pergunta de questionario”; “para ouvir mensagens de felicidade eu mesmo
acesso 0 you tube”, demonstram que precisamos repensar em definitivo as propostas do
planejamento organizador das acdes formativas.

Nesse sentido, a partir dos pontos que ja elencamos anteriormente sobre um novo
paradigma, do pensamento renovado, sobre uma concepcao de significado na configuracéo
para uma proposta de formacdo continuada, as estratégias inovadoras sugerem o foco
transdisciplinar como basilar a mudanca.

Para tanto, pensar de forma transdisciplinar nossas praticas formadoras envolve
reestruturar o conhecimento como objeto efetivo do nosso trabalho. O conhecimento na
atualidade mediante seus riscos e desafios, suas alternancias e significados sociais, 0
conhecimento que é ao mesmo tempo local e global. O conhecimento transitorio, situacional e
mutante. O conhecimento tacito e operante. O conhecimento difuso, correlato e transicional. O
conhecimento que é desafio ao proprio conhecimento. Em modo escola: conhecimento

significativo!

43 Falas que sdo ouvidas comumente no dia a dia da escola, que motivaram a nossa pesquisa quando da atuagéo
profissional na coordenagdo pedagégica.



124

Nossa reflexao parte da questéo de elegermos alguns pontos para o que seja significativo
na conjuntura posta. Se temos as respostas definitivas também imperamos em reforco o
pensamento finito. Ao contrario, hd um “paradoxo” que se forma mediante as tensdes do
conhecer e do aprender e também, do aprender a conhecer. E assim caminha a Educagdo! Em
questdo, as palavras de Morin (2005, p. 88): “podemos hoje colocar-nos com acuidade, angustia
e esperanca as questdes decisivas do conhecimento, pois vivemos em uma época que produz,
simultaneamente, cegueiras e elucidacdes, ambas sem precedentes”? Na formagao continuada
educacional, conhecer é ensinar e € aprender. Nado dependente do conhecimento em si, porém
na interdependéncia que se forma, que age, que transforma, que se inventa e reinventa, que €
ao mesmo tempo congruente e discrepante, que se faz e se reformula.

Emanados pelo pensamento freireano (1996), ensina quem aprende e aprende quem
ensina, a formacdo continuada que ressignifica o conhecimento permanentemente nutre as
praticas educativas, as acbes dos educadores. Nessa vivéncia de aprendizagem o autor evoca

que:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica,
pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de méos dadas com a
decéncia e com a seriedade. (FREIRE, 1996, p. 24)

Portanto, as vivéncias como sdo organizadoras das praticas formadoras precisam recriar
uma relacdo pessoal por meio da identidade do Ser-humano. Gerar saberes que fomentem ao
proposto pelo autor, para que o vinculo com o conhecimento significativo se torne também o
conhecimento operante, que considere o tacito mas que haja a transposicéo ao cotidiano escolar.

A articulacdo do ensino-aprendizagem nasce do dia a dia dos educadores em cenarios
de formacdo continua; assim sendo, a pesquisa toma sentido, como contributiva para a
autonomia aprendente, gerando liberdade de pensamento, variacdo de recursos, Cco-
responsabilizando formadores, qualificando a aprendizagem (BEHRENS, 2005).

Organizar a formagdo continuada pela pesquisa diferencia a vivéncia dos educadores
que se vinculam a identidade do conhecimento significativo, como acdo formativa, traz a
interpretagdo de situagGes sociais, movimenta-a continuamente, refuta a permanéncia
inoperante, evidencia aspectos plausiveis da acdo dos educadores em seus cotidianos. No
ambiente de pesquisa ha planejamento e acdo, hé equipes de trabalho, ha registros e mediagé&o,

h& sistematizacdo coletiva, transita-se dos aspectos competitivos da educacdo reprodutivista
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para a producdo dos saberes de insercdo transformacional-social (COSME e TRINDADE,
2013).

Também, cumpre numa perspectiva transdisciplinar, a promocao do didlogo entre as
ciéncias transcendendo o carater meramente disciplinar, ou seja, uma organizacao de formacéo
pautada em composicao de temas/projetos/contetdos a serem trabalhados pelos educadores,
passa a um pensamento complexo na perspectiva de ruptura dos processos de ensino-
aprendizagem outrora gerados na fragmentacdo e parcelamento dos conhecimentos
(PETRAGLIA, 2012).

A queixosa comunicacdo dos educadores referente aos desafios profissionais na
atualidade, necessita ser igualmente mediadora das formas como temos concebido a
continuidade formativa e € nesse sentido que a proposi¢do do pensamento Complexo contribui
para se repensar o eixo paradigmatico dos formadores atuantes. A dindmica atribuida no carater
do conhecimento eleva ao questionamento de quais saberes séo relevantes as proposicoes, quais
referenciar, quais aprofundar, quais possibilidades de interligacdo teérica-pratica contribuem
efetivamente com o dia a dia nos espacos escolares.

Assim sendo, 0 pensamento para o conhecimento necessita em Morin (2008, p. 88-89):

- que compreenda que o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo
e que o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes;

- que reconhega e examine os fendmenos multidimensionais, em vez de isolar, de
maneira mutiladora, cada uma de suas dimensoes;

- que reconheca e trate as realidades, que sdo, concomitantemente solidarias e
conflituosas [...];

- que respeite a diferenga, enquanto reconhece a unicidade.

Convergente ao proposto pelo autor, a via transdisciplinar abre caminho para uma
organizacéo da formacdo continuada em que o todo seja 0 contexto educacional nas suas
relacbes na/da escola, mediante aos saberes reais trazidos pelos educadores; que haja uma
proposicdo com base nas multirreferéncias tedricas possiveis para uma andlise critica-reflexiva;
que o conflito aparente encontre a alternativa da agéo para a transformacéo; que a superagao
das barbaries sociais e culturais, que s&o recursivas ao conflito que emerge, sim (!), 0 mesmo
que denuncia as propostas de formagao continua operantes em nosso pais, afasta o significado
de préticas transformacionais.

Encontrando guarida no pensamento de La Torre (2009), a mudanga ocorre na
consciéncia, porém na formacdo em competéncias que se traduzem em formagcéo reflexiva e
préatica, é mais lento, porém transformante na perspectiva de enfronhar-se na vida dos atores,

na interacdo, no convivio social.
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A formacgdo competente envolve uma proposta de formagdo que tanto qualifique o
professor como também o envolva em acBes de generosidade, na busca incessante pela
humildade, de respeito, da pratica de uma autoridade coerente, nos quais discursos sejam
efetivamente préatica, e ensino seja efetivamente aprendizagem, a acdo de ensino que €
essencialmente humana (FREIRE, 1996).

Se temos por base um paradigma inovador, uma perspectiva de renovacdo do
pensamento, mediante uma concepcao sistémica transdisciplinar, a organizacdo do processo
de formacdo continuada nos leva a uma acdo de movimento. E é nessa perspectiva que
registramos e analisamos as vozes dos participantes dessa pesquisa, nesse capitulo suas
definicdes e percepcdes sobre o que € a formacgao continuada, considerando que sdo eles 0s

atores formadores.

3.1 REFERENCIAS DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA NA COMPREENSAO SOBRE
A FORMACAO CONTINUADA

Considerando a perspectiva de estudo de caso como opc¢ao metodoldgica da pesquisa,
as referéncias de analise buscaram a compreensdo das dimensdes apresentadas pelas
participantes, ndo como categorias ou Vvaridveis, mas na percep¢do, entendimento e
interpretacdo de forma contextualizada no escopo tedrico dessa tese: 0 pensar/teoria da
Complexidade.

Ressaltamos que a complexidade é entendida em Morin (2008, p. 462) como sendo:

O caréter original do paradigma da complexidade é que ele difere, gracas a sua
natureza intrinseca, do paradigma de simplificagdo/disjuncdo, e esta extrema
diferenca lhe permite compreender e integrar a simplificacdo. Com efeito, ele se opde
absolutamente ao principio absoluto de simplificacdo, mas ele integra a
simplifica¢do/disjuncdo tornando-a principio relativo. Ele ndo pede para afastar a
distincdo, a andlise, o isolamento, ele pede para inclui-los, ndo apenas num
metassistema, mas num processo ativo e gerador. Com efeito, reunir e isolar devem
se inscrever em um circuito recursivo de conhecimento que ndo se limita nem se reduz
a um desses dois termos: isolar-reunir. O paradigma da complexidade ndo é
antianalitico, ndo é antidisjuntivo: a analise € um momento que volta sem parar, ou
seja, que ndo se afunda na totalidade/sintese, mas que também ndo a dissolve. A
analise chama a sintese que chama a analise, e isso ao infinito em um processo
produtor de conhecimento.

Nesse sentido ndo nos propomos em interpretar as certezas, mas problematizar os
contextos; nos maravilhamos das realidades dos dados, mas buscamos a compreensao nédo

redutora, e isso ndo significa deixar os aspectos cientificos-académicos a margem, mas
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examinar, reanimar, lancar situacoes de reflexdes-criticas nas interlocucgdes dos autores que sdo
aportes a esse relatorio de tese: na “possibilidade do possivel” frente ao “erro e ilusdo”, “a
cegueira do conhecimento” que seduzem nosso pensamento tedrico e distancia-nos do
(des)conhecido (MORIN, 2005; 2008).

Ainda, interligando ao pensamento da Complexidade, a transdisciplinaridade como
abertura desse pensar, abertura de superacdo dos aspectos reducionista disciplinares da
Educacdo; abertura para reflexdo da superacdo das praticas educativas que reduzem o ser
humano as estruturas rigidas; na abertura possivel de reconhecermos a realidade como
emanente dos temas sociais emergentes; na possibilidade entre a abordagem disciplinar
conhecida e fortificada historicamente e que na realidade do tempo presente precisam ser
revisitadas e transpostas; em estar ciente que o conhecimento é transitorio quando do registro
semantico das nossas palavras como pesquisadores (FREITAS, MORIN, NICOLESCU, 19944
apud LA TORRE, PUJOL, MORAES, 2013). Nas palavras de Nicolescu e Camus (1997)
proferidas na Declaracéo de Locarno®:

A Transdisciplinaridade é globalmente aberta. Defini-la em termos da I6gica classica
seria equivalente a confind-la a um Unico pensamento. Niveis de realidade sdo
inseparaveis dos niveis de percepcdo e estes niveis encontram a verticalidade dos
graus da transdisciplinaridade. A Transdisciplinaridade abarca ambos: uma nova
visdo e uma experiéncia vivida. E uma maneira de transformacio de si mesmo
orientada em dire¢do ao conhecimento de si mesmo, a unidade do conhecimento e &
criacdo de uma nova arte de viver.

Assim sendo, no levantamento das falas das participantes da pesquisa, buscaremos a
reflexdo ao que propde essa tese: acdes da formacdo continuada realizadas pelo coordenador
pedagdgico atuantes na Educacdo Infantil, a luz da complexidade, tendo a transdisciplinaridade
como eixo articulador tedrico-préatico.

Para as participantes da pesquisa, formacdo continuada é: conhecimento;
aperfeicoamento, aprimoramento e atualizacdo; inacabamento; reflexdo-acao;

complementacéo; qualidade.

4 FREITAS, Lima de; MORIN, Edgar; NICOLESCU, Basarabh. Comité de Redacdo da Carta da
Transdisciplinaridade. Portugal, Convento da Arrdbida, 6 de novembro de 1994.

% A Declaragdo de Locarno — 1997, foi elaborada pelos participantes do Congresso Internacional Que
Universidade para Amanhd? Em busca de uma Evolugdo Transdisciplinar para a Universidade que aconteceu em
Monte Verita - Locarno, Suica de 30 de abril a 8 de maio de 1997. A Declaracdo foi aprovada em cumprimento as
metas do projeto CIRET-UNESCO, o qual tratou de refletir que a Universidade evolua em direcdo ao estudo do
Universal no contexto de uma aceleragdo da fragmentacdo do conhecimento, sem precedente. Esta evolugdo é
inseparavel da pesquisa transdisciplinar, isso quer dizer, do que esta entre, através e além de todas as disciplinas.
(LA TORRE, PUJOL, MORAES, 2013, p. 28)
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A formacdo continuada é foco principal do trabalho das profissionais da pesquisa, na
dimensdo de subsidiar, estudar, debater, refletir, atender, ajudar, entre outros adjetivos que
poderdo ser lidos nas falas abaixo. Elas atribuem a esse processo suas crengas, 0 sucesso da
qualidade para a Educacdo Infantil, a suas realizacGes profissionais e pessoais. Reconhecem a
concomitancia de sua propria formacao e colocam em evidéncia as tensdes do trabalho como
coordenadoras pedagdgicas na relacdo das questbes pedagOgicas e administrativas-

burocraticas.

3.1.1 Referéncia do Conhecimento na Formagdo Continuada

Uma das defini¢6es de formacdo continuada que se destacou nas falas das participantes
foi atribuido ao conhecimento processual, que ocorre no cotidiano daqueles que sdo
participantes dessa agéo.

O sentido empregado para a necessidade de continuidade na formacdo e a
indissociabilidade da pratica do profissional da educagdo, em nosso caso, nessa pesquisa, do
coordenador pedagdgico, estd presente em diferentes afirmacbes das entrevistadas. Como

podemos ler no relato da PF2:

“E esse aprimoramento que vocé necessita para o seu trabalho, ndo sé o professor, o
pedagogo, mas acho que todas as carreiras, elas necessitam dessa formacéo. Vocé teve
a formacéo inicial, teve uma analise, e agora vocé vai ter que buscar de acordo com
suas necessidades, de acordo com aquilo que vocé esta trabalhando no momento. Entéo
vocé vai se aperfeicoando naquilo, e é fundamental, hoje em dia nenhum professor,
pedagogo, educador pode ficar sem, que é aquela formacao em servico, formacéo com
0S Ccursos, e a gente tem gracas a Deus, tem bastante ai, cursos bons. E agora com essa
formacdo continuada em servico, esse pedagogo formador, eu acho que € bem
importante, porque ele vai ver a necessidade na sua turma, vocé tem uma necessidade
disso, entdo traz o tedrico e analisa com a pratica, 1€ junto, analisa, vai na tua sala.
Porque formacéo ndo é s6 o pedagogo vir e fazer um texto, ele tem que fazer esse
dialogo a parte, sendo muitas vezes acaba ficando aquela formacao inicial que a gente
teve, fica no tedrico. Entdo a gente fala muito para elas, sabe, que nédo basta vocé trazer
0 texto, tem que mostrar onde aquilo ali esta encaixado, entdo de repente ir na sala,
fazer uma observacédo, trazer para elas uma constatacdo, o que vocé viu, analisar,
refletir, e ndo ficar dando respostas prontas, ndo existe o certo e o errado, depende do
teu objetivo, ndo basta vocé dizer: tira isso daqui”.

O conhecimento provisério € emergente e percebido pela profissional, é condicionado
a realidade na qual localizam-se as necessidades. A préatica atuante, decorre no tempo presente

que se opBe a outro tempo, no qual a linearidade era a sustentacdo da agdo poés-formacéo inicial.



129

A certeza de garantia tedrica frente a uma pratica determinada, vinculava uma agédo
profissional assertiva e premeditadamente técnica operante. Em tempo atual, o cenario se
modifica, junto a ele se sobressaem aspectos vulneraveis que levam os profissionais a
necessidade de reposicionamento.

Esse reposicionamento na atuacdo do coordenador pedagdgico, também foi colocado
pela entrevistada acima (PF2), ao afirmar que “néo basta vocé trazer o texto, tem que mostrar
onde aquilo ali esta encaixado, entao de repente ir na sala, fazer uma observacao, trazer para
elas uma constatacdo, o que vocé viu, analisar, refletir, e ndo ficar dando respostas prontas,
ndo existe o certo e o errado”. Na interpretacdo dessa afirmacéo, a profissional declara que as
respostas prontas, advindas s6 dos fundamentos tedricos (texto) ndo sdo suficientes para a
pratica da formacdo continuada, é preciso ir além.

As associacOes e relacbes que os profissionais que estdo sendo formados
requerem/deslocam esse formador, de uma acdo concebida na prontiddo tedrica para uma
dindmica relacional, reflexiva, de analise entre os erros e acertos. Também postula a efetiva
intervencdo mediante a préatica real, que emana da realidade observada, problematizada, que
inter-relacione pratica a teoria a partir de situacGes vividas.

Em se tratando de Educacdo, a realidade que se apresenta vincula-se ao espaco escolar.
Tal espaco é registro de marcas historicas, de formulagdes de significados mediante os
diferentes tempos paradigmaticos nos quais se constituiu.

A entrevistada atribui o sentido da formacdo continuada localizando esse espago ao
afirmar sobre “formagdo continuada em servigo”, € na sequéncia constituindo o conhecimento
em formagcdo aliado a prética.

Na escola, efetivamente o conhecimento € objeto de trabalho de todos os atores. Nos
seus diferentes segmentos, em suas diferentes funcGes e atribuicBes, a todo instante o
conhecimento e suas decorréncias é colocado em quest&o. E o espaco institucional no qual os
processos de ensino-aprendizagem sdo sistematizados. E espaco de tensdes e resisténcias, é
espaco inclusivo e excludente, é espaco socializador e individualizador, é espaco de
(re)significacdo cultural, é espaco de esséncia social.

Pelas caracteristicas organizativas legais, a legislacdo brasileira Lei de Diretrizes e
Bases da Educagédo Nacional - LDBEN 9394/96 define que:

Artigo 1° - A educacéo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais.
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§ 1° - Esta lei disciplina a educacéo escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em institui¢des proprias.
§ 2° - A educacéo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social.

Na principal Lei educacional do pais, as marcas sobre a constitui¢éo da escola véo sendo
delimitadas e regulamentadas: os principios da educagdo, a organizacdo do sistema de ensino,
0s niveis e modalidades da educacao, a formacéo dos profissionais, os recursos financeiros, ou
seja, no ensejo da legislacdo evidencia-se no espaco educacional no qual a formacdo confere
aos cidadaos a credencial de pertenca formal-educativa, como sendo: escola.

Porém, sendo esse espago local do movimentar humano, emergem outras caracteristicas
e contradicdes que sdo importantes a todos que se debrucam em investigar temas educacionais.
Em nosso caso, o coordenador pedagdgico é atuante nesse espaco, legitimamente por insercao
legal, porém com inimeras consideracdes reflexivas que sdo decorrentes de sua atuacdo como
profissional da Educagéo.

A escola sempre se revestiu de interlocucbes sobre seu papel frente as diferentes
sociedades historicamente constituidas. Ocupa as preocupacOes, articulacdes politicas e
econdmicas, no dmbito dos saberes ali constituidos, desafia as ciéncias frente ao seu fazer
cotidiano, pois a0 mesmo tempo produz conhecimentos, o questiona frente ao significado social
que Ihe imputa.

Na contradicdo do espacgo-escola, o sentido dado as suas praticas advém de uma
sociedade que requer novas esperancas e saberes, emergem constantemente as barbaries frente
as resisténcias, as rejeicbes sociais ao processo escolarizador tem sido determinantes no
contexto que atuam diferentes profissionais. Para sua organizacdo, a escola tensiona os papéis
que podemos chamar de “segmento pedagdgico”: professores, coordenacdo pedagdgica, alunos;
o segmento dos colaboradores para o “bom funcionamento da escola”: auxiliares de secretaria,
secretarios, atendentes, guardas, auxiliares de servicos gerais, auxiliares de patio, auxiliares de
corredores, inspetores, entre outras inmeras nomenclaturas. Ha ainda o gestor escolar (diretor)
que geralmente possui a formacgdo pedagogica e dualiza seu trabalho entre destacar o
“pedagogico” e vé-se diante de inUmeras situacOes burocratizantes-legais. Também, a
comunidade em suas organizagdes se fazem presentes configurando o “segmento da
comunidade”, composta geralmente pelos pais, alunos de maior idade, membros de
Organizaces Nao-Governamentais, lideres religiosos e da saude, entre outros.

O que pretendemos indicar em discussdo é: nomeadamente a escola cumpre seu papel
em formacdo e espaco diversificado desta, porém atribui-se sentido as praticas escolares nos

movimentos de incursdo de seus diferentes profissionais que muitas vezes em suas carreiras
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falta-lhes o sentido real de como fazer a propria pratica. A participante citada anteriormente
(PE2) evoca essa questdo, ao colocar os aspectos sobre a necessidade da reflexdo que surge
na/da pratica, “esse pedagogo formador, eu acho que € bem importante, porque ele vai ver a
necessidade na sua turma, vocé tem uma necessidade disso, entdo traz o tedrico e analisa com
a pratica’.

Frente a estrutura e organizacdo da escola, a convivéncia escolar se volta para além de
suas regulamentacdes, formar cidaddos na atualidade perpassa pelas pessoas que somos e na
relacdo que estabelecemos no convivio social nesse espaco formador. Esse novo tempo
manifesta-se no pensamento de Libaneo, Oliveira e Toschi (2008), no qual a escola precisa
pensar quais sdo suas praticas frente as exigéncias sociais em que ndo ha espaco para a
desqualificacdo, em que a formacao permanente é fundamento para a insercédo profissional, em
gue a autonomia, iniciativa e trabalho em equipe sdo preponderantes a técnica instrucional para
a permanéncia no mundo do trabalho.

A escola para ressignificar suas praticas, se dedicam os profissionais que a fazem para
reconstruir seus papéis, pois a demanda atual desencontra-se com a classica organizacao do
espaco escolar, colocando em voga um novo paradigma para todos os envolvidos. Para tanto,
Luck (1996, p. 161-162) ja indicava que a escola precisa se desenvolver para superacdo de
mudancgas efetivas em relacdo aos aspectos de uma sociedade que exige um novo perfil cidadao,

mediante:

1) O ambiente de trabalho e comportamento humano séo previsiveis, podendo ser, em
consequéncia, controlaveis.

2) Crise, ambiguidade e incerteza sdo encarados como disfungdo e como problemas a
serem evitados e ndo como oportunidade de crescimento e transformacéo.

3) Os sucessos, uma vez alcancados, mantém-se por si mesmos e ndo demandam
esforgos de manutengdo e responsabilidade de maior desenvolvimento.

4) A responsabilidade maior do dirigente é a de obtencdo e garantia de recursos
necessarios para o funcionamento perfeito da unidade, uma vez considerada a
precariedade de recursos como o impedimento mais sério a realizagéo de seu trabalho.
5) Modelos de administracdo que deram certo ndo devem ser mudados.

6) A importacdo de modelos de acdo que deram certo em outros contextos é
importante, pois eles podem funcionar perfeitamente, bastando para isso algumas
adaptacoes.

7) O participante cativo da organizacdo [...] aceita qualquer coisa importante a ele.

8) O protecionismo a esse participante é a contrapartida necessaria a sua cooptagao.
9) O participante da instituicdo deve estar disposto a aceitar os modelos estabelecidos
pela organizacéo e agir de acordo com eles.

10) E o administrador quem estabelece as regras do jogo e no os membros da unidade
de trabalho, cabendo a estes apenas implementé-las.

11) O importante é fazer o méximo e ndo fazer o melhor e o diferente.

12) A objetividade garante bons resultados, sendo a técnica o elemento fundamental
para a melhoria do trabalho.
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Em encontro a essas questdes, pesquisas que analisam a acdo de profissionais na
atualidade, na escola, reforgcam os aspectos de uma pratica no qual o desenvolvimento continuo
de todos possa ocorrer de forma a dar suporte no enfrentamento coletivo dos desafios diarios,
porém ndo esquecem de indicar que o Ser-coletivo surge de uma postura do Ser-individual, e
vice-versa. Para tanto, ensinar-aprender e aprender-ensinar associados aos aspectos de inovagdo

e lideranca sdo o mote da discussao de Brighouse e Woods (2010, p. 62):

[...] os fatores essenciais que tornam as escolas boas e notaveis, em particular a
lideranca em todos os niveis da escola, a iniciativa constante para melhorar o ensino,
a aprendizagem e a avaliacdo, e a importancia da analise coletiva e da auto-avaliacdo
da escola na identificacdo da providéncia certa para a melhoria [das] melhores escolas
estdo atentas as melhores intervengdes ou alavancagens que podem fazer a diferenca
no ritmo das atividades. Uma das caracteristicas dessas escolas é que elas estdo sempre
procurando maneiras novas e melhores de fazer as coisas.

No que tange aos aspectos da formacéo dos educadores entre possibilidades, rupturas e
transformacoes, tendo em vista o carater da conservacao tedrica nas praticas formativas, a
entrevistada (PF2) chama a atengédo a questdo afirmando que “entdo muitas vezes acaba ficando
aquela formacdo inicial que a gente teve, fica no tedrico”. A formagéo inicial posiciona o
profissional da educacao no centro de seu espaco de atuacdo. Porém, no confronto diario da sua
pratica, a distancia ‘entre a realidade’ e a possibilidade da ‘atuag@o na realidade’, o separa, o
angustia, o desanima, o adoece.

E numa proposta de formacéo continuada mediante o contexto, a vivéncia, o cotidiano,
no intercambiamento do desafio da/na pratica que postula-se a modificabilidade necesséria
tanto de pertencimento como de transformacéo para novas agoes.

E na relagdo pedagdgica-social que os participantes do espaco-escola constroem suas
esperancas, porém o inevitavel paradoxo que se instaurou na realidade atual evidencia: ao
mesmo tempo que se aproxima das insercdes sociais se afasta da possibilidade da pratica social
efetiva, mas em muitos casos, gera um conhecimento sem significado, assim a instituicdo
escola deixa de cumprir um de seus objetivos final. Talvez por percebemos que a escola traz
marcas perpétuas de aportes num paradigma conservador, no qual esse espaco concebeu
linearmente acdes verticalizadas, saberes definidos e finitos, os quais ndo eram para todos. A
falta de criticidade leva-nos também a perpetuacdo do ciclo da escola excludente, ndo nos
permitindo a reflexdo mediante a/na acgdo, as proposic¢des envolvem as possibilidades de forma

a ndo efetiva-las. A critica reflexiva de Morin (2005, p. 87-88) referendam nossa afirmagéo:
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Somos, portanto, levados a reconhecer que nossa situagdo cultural/histdrica nos
coloca questdes cognitivas essenciais:

- como salvaguardar os problemas fundamentais, hoje debilitados (cultura
humanistica), desintegrados (especializacdo interdisciplinar) ou esmagados
(organizacéo tecnoburocratica), dos quais os intelectuais sdo os enfermos portadores
e mensageiros na Cidade?

- como engrenar uma na outra reflexividade da cultura humanista e a objetividade da
cultura cientifica?

- como satisfazer a aspiracdo ao conhecimento quando 0s conhecimentos se
encontram divididos em saberes compartimentalizados e fechados?

- como ultrapassar os limites cognitivos da especializacdo salvaguardando ou, melhor,
desenvolvendo as competéncias asseguradas por essa especializa¢do?

- como fazer para que o conhecimento possa reconhecer-se a si mesmo?

- como tratar essas questdes que colocam, a0 mesmo tempo, o problema de uma
reestruturacdo dos proprios principios do conhecimento e da reestruturacdo da escola
e da universidade, isto é, da organizacdo sociocultural da producédo e da transmissao
dos conhecimentos?

Aparece aqui um paradoxo: podemos hoje colocar-nos com acuidade, angustia e
esperanca as questdes decisivas do conhecimento, pois vivemos em uma época que
produz, simultaneamente, cegueiras e elucida¢fes, ambas sem precedentes?

Assim, nessa referéncia com foco histérico-social as praticas como profissionais da
educacdo sdo cercadas das transferéncias e permanéncias que precisam ser mais que revisitadas
e analisadas, precisam de novos referenciais de compreensao e transformacéo.

A multiplicidade, as metamorfoses, as sazonalidades, e eleva¢do dos sentidos, a
espiritualidade, sdo elementos que configuram e indicam culturas atuais que configuram-se em
multiculturas, que geram novos conhecimentos, que ressignificam outros. Para os profissionais
da educacdo ¢ avassalador as exigéncias atuais, a ordem se desconfigurou em desordem, o certo
em duvidoso e as relacdes em caos.

Para tanto, pensar a nossa atuacao profissional no espaco escolar interligam saberes
inovadores que exigem uma ‘nova forma’ mental extremamente plastica e modal, capaz de alto
poder de adaptabilidade e principalmente de compreender as mudancas do conhecimento 0 mais

rapido possivel. As palavras de Morin (2008, p. 35) elucidam:

E por isso que eu penso que a questdo crucial é a de um principio organizador do
conhecimento, e 0 que é vital hoje em dia ndo é apenas aprender, ndo é apenas
reaprender, ndo é apenas desaprender, mas reorganizar nosso sistema mental para
reaprender a aprender. (grifos do autor)

A dominancia e dominagdo trazem a estrutura burocratizante da escola os vieses de
certeza, conformidade, separalidade, fatores que fazem sentido numa pratica estagnada dos
coordenadores pedagdgicos, ou seja, é certo uma atuacgao que se volte para o preenchimento de
fichas escolares, que supervisione os professores, que “viste” instrumentos avaliativos, que

“veja” os planejamentos, € nessa uniformidade, se caminhou/caminha a educagao.
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Na preméncia da formagdo continuada que contemple a reflexdo na acdo para
transformac&o, que parta da vivéncia real para a préatica sistémica, que compreenda o todo em
relacdo as partes e as partes em relacdo ao todo, configura-se o desafio do coordenador
pedagdgico e a sociedade do conhecimento de hoje.

S&0 os espagos e tempos de aprendizagem que se interligam a escola, por se constituir
esséncia de seu trabalho, para tanto Amaral (2012, p. 262) fala sobre a necessidade de se ampliar
a estrutura da escola, se pensar numa arquitetura especial que atenda as demandas atuais com
“espacgos diferenciados para aprendizagens diferenciadas, amplitude, clareza, adequagdo”,
evocando também a necessidade de se compreender que o “espaco ndo pode deixar de ser virtual
também”.

Nessa perspectiva, também a afirmagdo de Cortella (2008, p. 40) a “[...] acdo
transformadora consciente € exclusiva do ser humano e a chamamos de trabalho ou praxis; é
consequéncia de um agir intencional que tem por finalidade a altera¢ao da realidade...” (grifos
do autor). Para tanto, na caminhada como profissionais da educacgdo, precisamos que a nossa
acao seja intencional, seja assertiva, seja alocada em paradigmas educativos de suporte teérico-
pratico frentes as demandas do tempo presente.

Distanciamo-nos da realidade quando tomamos decisbes com base etnocéntricas ou
(muitas vezes) miticas. A ndo relativizagdo das possibilidades encerrada em nosso discurso,
enrijece a praxis. Nos elos que a linguagem forma, na ambientacdo das crencas proferidas,
constituem-se alicerces e rochas tdo consolidadas que no dia a dia, em proposic¢@es inovadoras,
parece-nos “algo” que nos impele a ndo realizag¢do das transformacdes.

Nesse imbricamento a formacdo continuada, requerido é o ineditismo mediante os
constantes desafios, tal requerimento vem prospectado de inumeraveis situacdes nas quais 0s
pedagogos-formadores buscam desenvolver portabilidades criativas e criadoras, o risco
mediante a seguranca, se torna nulo, justificando as praticas reprodutivistas.

O elogio feito pela entrevistada (PF2): “formagdo com 0s cursos, e a gente tem gracas
a Deus, tem bastante ai, cursos bons”, refor¢a a compreensao entre a sua sequente afirmacéo
“ndo existe o certo e o errado”. Se traduz que o desejo manifesto de superagdo nas agdes de
formacéo continuada tendo como base a mera participagdo em eventos formativos. Porém, na
sequéncia nos chama a atencédo para a formacéo significativa, efetivada com base no dia a dia
escolar: “agora com essa formagdo continuada em servigo”.

Encontra-se nesse aspecto outra questdo que merece atencdo no papel do coordenador
pedagodgico: o vinculo historico de sua profissdo na sua fungdo na escola de “fiscal”,

“supervisor”, “verificador”, “delegado de ensino” — nesse sentido a superagdo evocada pela
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participante em sua defini¢do tensiona o que sempre foi feito por esse profissional da educacéo
em relacdo a articulador na/da formagdo continuada. Esse papel formador é defendido por
Geglio (2008, p. 116) no sentido da decorréncia da posi¢do em gue ocupa nNo processo ensino-
aprendizagem, pois “uma pessoa que esta ao mesmo tempo, dentro e fora do contexto imediato
do ensino [por exemplo: sala de aula], possui uma visdo ampla do processo pedagdgico da
escola, do conjunto do trabalho realizado”.

A contribuicdo formativa se volta para o processo do conhecimento, o relativiza como
colocado pela participante da pesquisa, na proporcao de que esse conhecimento na atualidade é
mutével; rompe com a questdo entendida por alguns pedagogos-formadores de “repasse do
texto”, “repasse do planejamento”, avanga na medida em que objetivamos uma pratica
formativa que contextualiza o conhecimento/a educacdo numa perspectiva inovadora,
problematizadora, investigativa, cientifica, critica e reflexiva.

Nesse caminho as consideragdes sobre as “modalidades de organizacdo e gestdo do
trabalho pedagdgico”, movido pelo significado pratico-real, sdo bem-vindas nas palavras de
Cosme e Trindade (2013, p. 15):

Dai que tenhamos que transitar do plano da reflexdo sobre os pressupostos e as
intencbes educativas para o plano que o eixo da operacionalizacdo tecnoldgica
delimita, j& que é neste dominio que se podem pensar as modalidades de organizagdo
e gestdo do trabalho pedagogico em funcéo das quais se pretende concretizar o projeto
de educacéo escolar a desenvolver.

Nesse “desenvolver” estdao atribuidos os sentidos do conhecimento escolar mediante a
pratica social. Fomentam uma formacdo continuada a luz dos referenciais tedricos que
sustentam as boas praticas do processo de ensino-aprendizagem, precisam ser reflexivos e ndo
podem ser conclusivos. Processos formativos, de intencionalidade pedagdgica, de reconstrucdo
e reelaboracéo constante do conhecimento, mediante aos significados urgentes para a cidadania.

A formacéo continuada tendo por base o pressuposto inovador traduz-se nas agdes as
quais a pesquisa movimenta o processo do conhecimento. Os profissionais que discutem esse
conhecimento véo além da analise abstraida da leitura e interpretacdo de um texto, como disse
a participante citada (PF2) - “certo e o errado” - s&o fomentos para dar sentido as vivéncias
praticas das dimens@es que no todo sdo maltiplas, em suas partes sao reais; sdo a0 mesmo tempo
interdependentes e inter-relacionais, que evocam uma participacéo relacional, da religacéo dos
saberes ora construidos, ora superados. Zabala (2002) alerta que o0s processos de
descontextualizagdo e generalizacdo permite que a disciplinaridade permaneca ocorrente nos

espacos escolares, para além: a disposi¢cdo transdisciplinar dimensiona a reconstrucao
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direcionada que a0 mesmo tempo reconhece a acao disciplinar porém a recoloca em “liberagéo
da fragmentacéo artificial de cada uma das disciplinas, [...], oferece uma nova viséo global de
uma [nova] perspectiva” (ZABALA, 2002, p. 147-148).

Na definicdo dessa participante suas consideracfes sobre a formacgdo continuada que
trata o conhecimento, efetivado no espaco escolar, na acdo do coordenador pedagdgico,
considera a realidade atual, numa perspectiva de redimensionar a fungéo desse profissional da
educacéo.

Ao recolocar a funcdo do coordenador pedagogico, o aspecto articulador do processo
pedagogico é basilar, porém a luz de uma concepcdo paradigmatica sistémica as acfes na
articulacdo do processo geram outra dimenséo de atuacdo, compreendendo que em se tratando
do conhecimento os conceitos de vida sistémica geram nova “consciéncia e autoconsciéncia,
de cultura, de simbolos, de linguagem. Assim, desvela e acrescenta mundos ao mundo”
(ANTONIO, 2009, p. 43).

O reaprender a aprender, nos lanca em movimento de rupturas paradigmaticas.
Necessidade de sobrepujar as acGes conservadoras que reproduzem o0s conhecimentos
acumulados, para a¢fes que sdo produzidas nas relacdes de aliancas consensuais de carater
transitorio. Para tanto Behrens (1996, p. 104) adverte que a “produ¢do de um saber inovador e
criativo implica em reverter o processo de formacéo [...], abrir novas possibilidades de
qualificacdo profissional e acreditar no desafio da constru¢do de um novo profissional [...]”.

Para tanto, o coordenador pedagdgico assume na formacao continuada a humildade que
a inovacdo requer mediante o reaprender a aprender. Novamente e outra vez, aprendente e
reaprendente, dos conhecimentos agora subjetivos, situacionais, relativos, imprecisos e

incertos.

3.1.2 Referéncia do Aperfeicoamento, Aprimoramento e Atualizacdo na Formacdo Continuada

Outra associacgdo feita para definir a formacdo continuada pelas entrevistadas foi no
emprego e terminologia caracterizadora como sendo: aperfeicoamento, aprimoramento, e
atualizagdo. A associagdo desses termos ocorre na afirmacdo da PF2, no trecho: “é esse
aprimoramento que vocé necessita para o seu trabalho. Vocé vai se aperfeicoando naquilo™.

Também foi associado pela PF5, abaixo:

“Acho que um dos grandes desafios é este, de pensar, de saber o que é um pedagogo-
formador. Hoje a gente ja ndo consegue ver essas duas palavras separadas, a gente nao
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consegue ver o pedagogo da Educacao Infantil, o pedagogo-formador, porque é o seu
principal papel. Mas, eu acredito que vai muito do amadurecimento pessoal, de
formacdo continuada, que ndo sdo alguns meses, mas alguns anos, para
aprimoramento; existe uma continuidade neste processo, que voceé vai é a cada tempo,
aprimorando isso, esse conhecimento, ampliando isso cada vez mais, acho que a cada
ano de experiéncia isso vem melhorando, vem modificando um pouco, esse
profissional ”.

As participantes revelam que os aspectos de melhoria técnica advém das repeticdes de
praticas permanentes para consolidar a formacao continuada, advogam ao tempo e o mais-fazer

atrelados a modificacdo. A questdo também se faz presente na defini¢do da PF7:

“Formagdo continuada é a gente ter que estar sempre se atualizando, principalmente
na educacdo, passa 1 més fora e parece que muda tudo, e a gente tem que sempre estar
buscando mais aprimorar o trabalho. A gente sempre fala paras meninas que nunca vai
estar perfeito, sempre a gente pode melhorar, e a sempre tem que buscar melhorar. A
formacao continuada sempre ajuda nesse sentido, porque as vezes, coisas que a gente
antes pensava que era da melhor forma, ai aos poucos vocé vai estudando, vai vendo
outro autor, vai numa palestra aqui, outra ali, vai vendo bons modelos, ai vocé vai
vendo que ndo € tudo aquilo que vocé pensava que era, aquele jeito ja vai mudando a
sua pratica. Entdo sdo conhecimentos a mais que vocé vai adquirindo ao longo de sua
carreira e que vao aprimorando mais a sua pratica, e se nao tem isso vocé acaba
estacionando, pega aquele caderninho de planejamento do primeiro ano e fica
amarelinho (risos) porque vocé nédo tem ideias e na formacao continuada vocé acaba
tendo novas ideias novos jeitos de trabalhar e, hoje, principalmente quando a gente
fala no protagonismo da crianca vocé comeca a ver aguela crianga como um parceiro
mesmo entéo ela vai dar dicas do que ela quer saber, de como ela quer trabalhar e vocé
vai se inserindo naquilo buscando aprimorar cada vez mais”.

Nas entrelinhas dessas entrevistas é possivel interpretar que as participantes trazem a
ideia de continuidade atrelado a formacgdo, porém percebemos o vinculo no emprego das
terminologias “aprimoramento, aperfeicoamento e atualizacao”. Podemos refletir que a
utilizacdo desses termos esta condicionado ao processo historico-paradigmatico de concepcao
da profissionalidade em relacdo a formacdo continuada, a qual ainda podemos encontrar em
algumas pesquisas o uso do termo “reciclagem”.

A importancia da analise sobre os conceitos que os profissionais empregam mediante as
suas atribuicdes profissionais é de suma importancia, pois situa a formagao em relagéo a pratica
profissional. Outra questdo é a valoracdo que se cria na verbalizacdo de terminologias no
cotidiano, no movimento de transformagdes historicas ‘as palavras’ adquirem significados

operantes diferenciados.
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O contexto educacional é impregnado de termos designadores para as préaticas. Esse
contexto cria um cenério que muitas vezes gera a falacia que corrobora no distanciamento dos
movimentos de transformacbes. O perfil dos profissionais da educacdo se engendra nesse
movimento gerando muitas vezes crencas culturais e compilamento das praticas conservadoras
que impedem a visdo do todo, restringindo ou retardando o processo de rupturas
paradigmaticas. Em esclarecimento afirma Marin (1995) que aos conceitos sdao subjulgados as
praticas, justificam as acdes e provocam rea¢fes. Sao registros, como diz a autora, da linguagem
que passam a serem perceptiveis no cotidiano.

No que tange a formacéo continuada podemos compreender que 0 uso dos termos séo
discutidos hd muito tempo por diferentes pesquisadores na area da educacdo, como Fusari
(1997), p. 91) que ja afirmava em sua pesquisa que a: “na validade da formacao continua, tende,
ainda, a apoiar-se na sua representacdo enquanto forma de atualizacdo, de reciclagem e
aperfeicoamento”. O autor comenta em sua analise certa “cristalizacdo conceitual” porém com
indicagdo para o que consideraria “desejavel, isto €, o valor da reflexdo, da articula¢ao entre
teoria e pratica e das mudangas praticas” (FUSARI, 1997, p. 91).

O esclarecimento do referido autor, se faz sobre o trato da formacao continuada nos
aspectos da LDBEN 9394/96, refletindo que a mesma se preocupa em mencionar a importancia
da formac&o continua, utilizando-se de “expressdes tidas equivocadamente como equivalentes
— capacitacdo em servi¢o, educacdo continuada, aperfeicoamento profissional continuado,
programas de capacita¢do, treinamento em servigo” (grifos do autor - FUSARI, 1997, p. 175).
Caminha o legislador em reforcar a ideia de capacitar, treinar, aperfeicoar, retornando aos
pressupostos de um processo conservador de pratica do ensino-aprendizagem. Em nossa
pesquisa percebemos que mesmo com o entendimento subjetivo de sentido a importancia da
formagdo continuada sob outra postulagao paradigmatica, a permanéncia da ‘ideia’ historia ¢
sobressalente.

A externalidade da formacgao continua aos educadores, de forma verticalizada, “trazida”
por sabedores dos conhecimentos formais, técnicos e académicos geraram na visdo de Day
(2001) os conhecidos termos “formagdo e treino em servigo”, o autor nos alerta para os
programas de formacgdo continua que oferecem “menus” aos educadores, organizados pelos
mantenedores, sendo estes “patrocinios” de idearios que limitam o desenvolvimento efetivo e
continuo, autbnomo e consequentemente com maior rigor critico a esses profissionais.

Mais que a andlise meramente semantica e etimoldgica do ‘poder’ das palavras, ¢
pensarmos o quanto precisamos refletir a formagao continuada em relagdo aos aspectos que se

exigem dos profissionais da educacdo na atualidade. A problematica € no sentido empregado
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aos projetos de formacgédo e como estes acontecem: entre o desejo dos formadores da formagao
em contexto, significativa, projetada em continuum e a efetivacdo da formacao com agdes que
reforcam justamente o sentido de reciclar, aperfeicoar, capacitar, trazidas do momento histérico
paradigmatico baseado no tecnicismo. Nosso desafio se coloca nas palavras de Behrens (2005,
p. 52):

O desafio que se imp0e é aliar a competéncia técnica a competéncia politica. Pois o
desenvolvimento tecnoldgico tem afetado profundamente os valores humanos e tem
impulsionado a destruicdo de valores de sobrevivéncia sadia no planeta, como a
solidariedade, a paz, a justica e 0 amor. Por isso, cabe reorientar a técnica para buscar
uma melhor qualidade de vida para a humanidade.

Os aspectos técnicos sdo fundamentais para organizacao e desenvolvimento de qualquer
acao educativa, € preciso — sim! - saber ‘fazer’: quais sdo as bases que estruturam um projeto
de ensino, os componentes de um planejamento, a organizacdo da avaliacdo da aprendizagem,
entre outras questdes que compdem as questdes nas relacdo dos procedimentos educativos. Os
espacgos de formacéo continuada se constituem em atividades que priorizem o conhecimento
dos profissionais em situacdo para que aprendam, por exemplo, sobre a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos aplicados a educacdo, de como se opera um software, tem acdes procedimentais
ligados a questéo.

Porém, a formacdo continuada ndo pode ficar apenas nesse quesito, se faz necessario
toméa-la como ponto de partida para a reflexdo na pratica, no vinculo que assume no cotidiano.
Navas (2012, p. 87) afirma que a “aquisi¢do de competéncias, experiéncias, atitudes, aptidoes
e interesses € necessaria na atualidade, saber como utiliza-las é ainda mais importante”.

O que a autora quer esclarecer é que tanto a competéncia técnica como o que se faz com
ela sdo importantes, em relevancia o quanto o profissional se insere socialmente na sua atuacédo
vai depender de algo além da formacdo qualificada em processos reciclatérios ou
aperfeicoadores, vai depender do quanto ele interliga sua formac&o técnica a propria vida, suas
acOes cidadds, solidarias, generosas, sendo inclusive questdo de sobrevivéncia profissional na
atualidade. Nesse sentido, a formagdo continuada precisa ser revisitada mediante um novo
pensamento de ‘fazer’ formagao, de aproximacao e significa¢dao dos conceitos pertinentes a area
da educacéo, das praticas dos educadores, da certificacdo e dos vinculos com a carreira.

Em convergéncia Day (2009), afirma que a preocupacao dos formadores deve trazer em
discussao a aprendizagem de forma ampla, oportunidade de escolhas aos formandos e apoio ao
estudo constante, uma formacéo que abra espaco ao desenvolvimento profissional: em carreira

e na sua pessoalidade.
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Nas participagOes das entrevistadas se vé o esforco das profissionais e 0 compromisso
com a formagéo, das responsabilidades como formadoras, com o cotidiano e com seus desafios,
como se percebe na declaracdo da PF7: “passa 1 més fora e parece que muda tudo, e a gente
tem que sempre estar buscando mais para aprimorar o trabalho. A gente sempre fala para as
meninas que nunca vai estar perfeito”. Porém, € na transicdo a pratica que ainda nao
conseguimos chegar ao objetivo final, talvez pela mediacéo paradigmatica do fazer que subjaz
ao refletir, ao pesquisar, ao analisar, interpretar e criar novos conhecimentos. Tal mediacéo nos
coloca a pensar sob a oOtica de um pensamento que possa elevar outros pressupostos além da
técnica operacional, sdo “processos formativos planejados com essas preocupagdes [que]
adotam a perspectiva da complexidade, exigem disciplina, comprometimento e paix&o. Neles
evidenciam-se mudanca paradigmatica e instrumentos pedagdgicos que incentivam a criacgéo,
a analise, o fluxo de ideias e a oportunidade de aprimoramento das relagdes interpessoais”
(SOUZA, 2012, p. 162).

Temos em melhoria as relacGes interpessoais como coloca a autora, mas na evidéncia
de uma acdo mediada pela abertura de ideias novas, criatividade, analise constante da realidade,
a complexidade evidenciada no pensar transdisciplinar é contributiva a nossa reflexdo para a
formagdo continuada que se exige na atualidade: desenvolvimento continuo — pessoal e
profissional.

O que a participante PF5 da pesquisa reivindica como sendo “amadurecimento pessoal,
de formagdo continuada...vem modificando um pouco, desse profissional”. NOS sugere a
reflexdo sobre o aspecto transdisciplinar além técnico-operacional, talvez uma formacédo que
nos ajude a “melhorar” cOMO gente, COMO pessoa, como Ser-humano, como profissional. Se o
pensar transdisciplinar nos abre possibilidades de inovacgdo criadora, inovar em agoes
formadoras que pressuponha o desenvolvimento da ‘reforma do pensamento’ na/para
Educagdo, em seu ‘objeto’ de trabalho — 0 conhecimento —no qual, se compreende que “pensar
nao ¢ chegar a uma verdade absolutamente certa, mas dialogar com a incerteza” (MORIN, 2008,

p. 59).

3.1.3 Referéncia do Inacabamento na Formacao Continuada

No didlogo do pensar Complexo, que reivindica o reposicionamento do nosso
pensamento frente as nossas acdes profissionais, menciona-se as palavras trazidas pelas
participantes das entrevistas no sentido de inacabamento quando definiram o que é a formacéo

continuada para elas, a participante PF6 afirmou:
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“A formagado é trazer a tona saberes que talvez ainda nao lhe tenha chegado, seja pela
formacdo inicial, seja por aquelas que vocé coloca na sua pesquisa. A educacéao é algo
muito ativo, é algo dindmico entéo, o saber é temporario, como ja dizia Freire. Entdo
eu preciso construir isso, entdo na medida que eu vou, tenho minha formacéo inicial,
eu preciso sim, estar sempre estudando, porque a formacéao continuada significa que
ninguém ta pronto e acabado, existe sim saberes que eu ainda preciso estar
contemplando e que sempre com a ajuda do outro. Quando a gente fala da formacéo
de formadores € isso, os principios todos nés temos, mas os saberes vao sendo
construidos, entdo algo que nos estudamos numa area de formacéao ha dois anos, ele
pode e deve ser revisto, entdo € para isso que a formacao, eu gosto do — continuado —
porque da a impressdo de que eu sempre vou estar sabendo e aperfeicoando e formacgao
é mais do que educacao, € mais do que, formacao, se diz que é conhecimento; mas
conhecimento atrelado ao ser humano, necessidade de me aperfei¢oar, eu enquanto ser
humano, ndo sé o conhecimento em si, mas 0 que eu vou fazer com esse conhecimento,
formar é assim, para mim, é essa questdo maior”.

Essa pedagoga-formadora evidencia que o ser humano é o centro da préatica formadora
atrelando-o a perspectiva de incompletude, mediante um conhecimento que é dindmico e
passivel de mudancas. Emprega sentido a uma agdo que esteja a todo instante sendo revisitada
e aberta a modificabilidade, traz o sentido de inacabamento da pessoa, evoca Paulo Freire
(1996), associa sua visdo a uma pratica formadora que tenha sentido na perspectiva do
conhecimento ativo, destacando o que serd feito do conhecimento produzido na formacéo
continua.

A dimensdo de continuidade é aspecto de relevancia para ela, acdo que se manifesta na
perspectiva humana em sua relacdo com o conhecimento. Se coloca no processo, articula a si
mesma a formacao de formadores e a construcdo permanente de conhecimentos. Para Christov
(2008, p. 48) € nesse:

Ir-e-vir da pesquisa, o olhar, refletir junto, olhar novamente, torna a pensar sobre o
cotidiano [...] nos possibilitam constatar as mudangas que ocorrem no processo de
formac&o/reflexdo [...], na expansdo dessa formacdo e no papel que, enquanto
formadores exercemos.

Para tanto, a “consciéncia do inacabamento” de Freire (1996) se torna pertinente na
afinidade continua da formagao, sem a qual incorreremos no “erro e ilusao” (MORIN, 2005) da
finitude profissional.

E nesse sentido que se faz a a¢do do coordenador pedagdgico, perante a compreensio

consciente da Educacdo inacabada e inconclusa, na pratica formativa continua aberta as
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mudancas e diferengas, na experiéncia da vida mediante a acdo educadora, da necessidade
constante de transformacdes e mudancas (FREIRE, 1996).

Retomando a participacdo da PF6: “porque a formacédo continuada significa que
ninguém esta pronto e acabado, existe sim saberes que eu ainda preciso estar contemplando...
mas os saberes vado sendo construidos”, 0S saberes construidos exigem do profissional
formador aspectos relacionados a inventividade, a criacdo, a esperanca e a inovagdo. Sao ideias
basilares do inacabamento. No que tange o0 pensamento de Freire (1996) em relacdo a afirmacéo
da entrevistada, os pedagogos-formadores formulardo suas a¢Ges na perspectiva do “nao-
repetir-se”, prospectando uma pratica formativa para além de formulagao de cursos ou leitura
de textos que se distanciam da possibilidade de que os envolvidos “seres humanos” se
distanciem da experimentacdo enquanto seres culturais e histdricos, inacabados e conscientes
do inacabamento.

Ser inventivo é criar coisas novas, é produzir e descobrir, para tanto avangcamos para o
conhecimento que opera sob um novo paradigma de formacao continuada, no qual a reprodugéo
de informacBes ou técnicas (receitas) até entdo foram meramente aplicadas, no qual o
desenvolvimento ao longo da vida acaba por sobrepujar ao técnico formativo.

Se a esséncia da formagdo continuada é como disse a participada citada (PF6) “atrelado
ao ser humano” - hé vida! H4 movimento! Ha dinamicidade! E ainda podemos perceber na
mesma fala: “eu enquanto ser humano, ndo s6 o conhecimento em si, mas o que eu vou fazer

iz

com esse conhecimento”, conhecimento com significado de vida e para a vida - e se ha vida o
inovador se faz presente.

Mediados pelo pensamento de Morin (2005, p. 20), o conhecimento cientifico pode ser
erroneo pelo “dominio” controlador das ciéncias, o qual nao se pode fugir; porém a Educacao
precisa ser inventiva e inovadora frente a esse paradoxo, perante a multiplicidade cultural que
se apresenta. Tal conhecimento ndo ¢ “espelho das coisas ou do mundo externo. Todas as
percepcdes sdo a0 mesmo tempo, traducdes e reconstrucoes [...] dos sentidos”.

As praticas na formacédo continuada ndo podem mais seguir com propostas de reflexo
dos conceitos paradigméaticos no que tange o curriculo e as agdes de encaminhamentos,
sequéncias didaticas, entre outros que fazem parte do dia a dia escolar. Na inovacéo da formacéo
é mister a compreensdo, mediante o ir além, ou seja, alem do disciplinar e do multidisciplinar.

Disciplinar no sentido de domesticar os profissionais da educacao na ilusdo de que a
reproducdo dos principios oriundos das concepcdes relacionais de poder, identidade e

subjetividade possam ser perpetuadas no cotidiano escolar. Multidisciplinar no erro da junc¢ao



143

de boas praticas, nos apostilamentos e técnicas, modelos, descontextualizados com a realidade,
na qual nos inserimos em diferentes momentos das nossas agoes profissionais.

N&o queremos desconsiderar aqui de forma alguma o aspecto vital da dinamica escolar
em focalizar o que se ensina, se aprende e como se ensina e como se aprende. Mas pensarmos
que as imediatas transformacoes socioculturais do tempo presente reorganizam a formagéo para
uma inventividade necesséria. Inventividade é caminho para a compreensdo do inacabamento,
implica a busca constante pela importancia da esséncia humana, significa que a pratica
formativa esta em constante movimento. Traz a astlcia necessaria na elaboracdo do
conhecimento, e essa astlicia movimenta o real e o imaginario, também transgride o disciplinar,
evoca o inter e transdisciplinar. Prop6e novidade, possibilidade e risco inerentes de uma pratica
transformadora.

Invencdo, inovacdo e esperanca centralizam o ser Ser-Humano no eixo do
conhecimento, trazendo a consciéncia intencional mediante a sua capacidade de “intervir no
mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de romper, de escolher, capazes de grandes agdes,
de dignificantes testemunhos [...]” (FREIRE, 1996, p. 51). Uma formagdo continua ¢ de
aspectos de maior relevancia na atualidade, inventiva na medida que concebe o conhecimento
e suas modificabilidades, inovadora na medida que se distancia da reprodugdo cumulativa e
esperancosa no aporte do trato humano.

Na proporg¢do que avangamos nesse entendimento geramos um novo consenso sobre as
praticas escolares, espaco atuante do coordenador pedagdgico. Nas propostas formativas 0s
controles sobre 0 ambiente e a pratica verificadora, comecam a se dissipar abrindo lugares para
a subjetividade, a afetividade, a ética, o dialogo, o significado, as ideias sistémicas.

Saimos do 6bvio para o inacabado, transdisciplinarizamos a prética, o dia a dia, de forma
inventiva e inovadora, na busca constante na esperanca por uma educacdo de qualidade.
Reconhecemos que a nossa presenca € construida coletivamente sem desconsiderar o
individual; as pessoas se integram e realizam; as pessoas se distanciam e percebem a riqueza
na diversidade, o conhecimento emana da sociabilidade.

O aspecto transdisciplinar, na formacdo continuada, se faz e refaz concomitante ao
entendimento que progressivamente vamos construindo. Como alerta-nos Morin (2011) na
formulacdo nao-receitual, ndo-impositivo do pensamento complexo. Para Freire (1987) em
convergéncia a essa ideia, se faz mediante a necessidade de auto-conhecimento que
conscientiza a pessoa em seu projeto de ser Ser-humano, numa elaboragdo “forgosa” de

colaboracéo.
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Nesse sentido a préatica transdisciplinar desenvolve o olhar dos profissionais de forma a
intencionalizar a educag&o para a autonomia construida mediante as inter-relagdes ambientais,
naturais, de esséncia e de existéncia, co-criativa, co-realizadora, vinculada a natureza do Ser e
Agir, que “nos ajuda a paraticar uma educacao que privilegia a inteireza humana” (MORAES
e SUANNO, 2014, p. 14).

E também numa proposta transdisciplinar que a relativizagio das certezas gerencia a
clareza epistemologica dos conhecimentos. Tais conhecimentos concebidos na ldgica
newtoniana-cartesiana até entdo, pressupondo a determinacdo e completude teorica.

Na formacédo continuada a dimenséo indicada pela entrevistada (PE6) - conhecimento
mediante o inacabamento - traduz-nos uma identidade em processo, em ir-e-vir, de forma
relacional, de abertura, dialdgica, que nos tira do lugar comum e confortavel e nos lanca em
virtude de um novo pensamento, de um novo conhecimento. Para tanto as palavras de Moraes

e Suanno (2014, p. 15) fazem sentido:

Comisso, [...] se resgatou a unidade complexa das relacGes, a ecologia das relacoes e
dos saberes, onde tudo é mestico, solidério, cimplice, processual e inter-ligado,
implicando o senso de solidariedade, de comunh&o, de integracéo e o reconhecimento
de uma estrutura, produto de uma tessitura comum entre os diversos elementos
componentes de um sistema. Esta mesma clareza epistemoldgica também se apresenta
quando procuramos compreender o que é educar [...] sob o olhar da complexidade e
da transdisciplinaridade, lembrando que educar é também um fendmeno bioldgico,
que envolve todas as dimensdes humanas, em total integracdo do corpo, da mente e
do espirito.

Para o coordenador pedagogico, essa acdo recoloca o sentido da sua profissionalidade,
ao assumir frente a ética formativa, dimensionada na atuacdo contextualizada, de
reconhecimento e respeito as pessoas, freireano (1987; 1996): “gente”. Considera como
fomento a pratica as provocacfes e intercambiamentos culturais, € solidario, intencional e
reconstrdi a si mesmo enquanto formador.

Compreende e é coparticipante, se coloca em par, se despoja da seducdo facil do
conhecimento racional e ilusorio, é aprendente, tornando-se consciente de seu inacabamento, é
“autor e ator de seu proprio processo de construgdo do conhecimento, embora também seja
coautor das construgdes coletivas, a partir de sua participagdo nos espagos onde [...] os saberes
e as ideias se tornam presentes” (MORAES e SUANNO, 2014, p. 14).

Nos situa a todos, como educadores, em funcdo profissional de coordenadores
pedagdgicos, trazendo-nos a realidade atual, que é probleméatica (MORAES, 2012, p. 75), nos
faz lembrar nesse contexto que “existe uma interdependéncia ecossistémica entre o ser humano,

o ambiente e o pensamento”. E ¢é esse ponto de partida que as praticas formadoras necessitam
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ser reposicionadas, € no sentido de inacabamento continuo, motivador, reciproco, interativo,
que se lancard a continuidade do processo educativo, na profunda reflexdo mediante a

transformacéo que almejamos, bem referenciada por Moraes (2012, p. 76):

Sem essa transformacdo em nossa maneira de pensar, de sentir e agir, sem este
cuidado, sem esta sensibilidade e o aprendizado da espera vigiada e da escuta sensivel,
ambas tdo urgentes e necessarias, sem a amorosidade e a ternura habitando os espacos
de nossos coracdes, certamente ndo poderemos realizar aquilo que nos corresponde
nesta vida, ou seja, ndo poderemos educar, ndo poderemos impregnar de sentido o
cotidiano da vida, ndo poderemos compreender a beleza de nossa profissao educadora
e nos realizarmos profissional e humanamente falando.

3.1.4 Referéncia da Reflexdo-Ac¢do na Formacdo Continuada

Para a transformacao dimensionada na afirmacdo de Moraes (2012), em consonancia a
esse sentido, a definicdo atribuida pela PF4, definindo que a formacdo continuada é processo

de reflexdo-acao:

“Formagdo continuada é aquela formag¢do que vocé ja esta dizendo, ndo é uma
formacdo 14 do teu curso. E uma formacdo que vocé senta na permanéncia, que as
pedagogas vém 2 vezes todo més aqui e discute conosco, e ela senta para acompanhar
o planejamento, observar a sala, a retomar, € essa reflexdo-acdo para mim que é a

E2)

formagdo continuada”.

Para essa participante a formacéo continuada esta vinculada em uma prética de reflexdo-
acdo, que advém de uma acdo intencional de acompanhamento, observacdo e retomada por
parte da formadora.

Atribui-se ao coordenador pedagdgico seu papel inevitavel de agir e refletir enquanto
compreende a préatica da realidade na qual atua diretamente. A entrevistada acima interliga a
acdo continua para além do curso inicial quando afirma “néo é uma formacéo la do teu curso”
e aplica o sentido na/da realidade ao mencionar o espago de ag¢ao desse profissional “uma
formagc&o que vocé senta na permanéncia“®”.

A reflexdo-acao que emana da pratica da sentido ao aspecto de intervencéo e realizacéo
do trabalho continuo do coordenador pedagdgico na medida que age na identificacdo da

realidade preponderante, conhece as necessidades imanentes do cotidiano do seu contexto, €

4 A permanéncia (hora-permanéncia) € o momento que os profissionais que atuam na sala de aula possuem para
estudo e planejamento todas as semanas nos espacos escolares. No municipio em que a pesquisa foi realizada é
garantida no Art. 20 da Lei Ordindria do Estatuto do Magistério Municipal 6761/85 (Disponivel em
http://leismunicipa.is/Imjdp).
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sequencial na sua prética, elabora, organiza e reorganiza de forma reflexiva. E perceptivel na
fala da participante que esses aspectos sdo importantes, deixando transparecer que ndo pode ser
algo sazonal, arbitrario e desvinculado a realidade, ao cotidiano do espaco escolar. Nas palavras
de Schon (2003) essa questdo ganha a pertinéncia de movimentar as praticas formadoras, em
proposta de conhecimento na acéo, reflexdo na acédo e sobre a acéo.

A formacdo continuada em reflexdo-acdo permite que discorramos sobre o
compromisso e comprometimento que o coordenador pedagogico assume no exercicio da sua
profissionalidade.

O compromisso dimensiona as referéncias pessoais de escolha pela profissdo, o
engajamento na formacéo inicial que sdo a base para o reconhecimento técnico de exercicio
profissional, se vincula também a auto-formacao que dimensiona a atualizacdo da sua prépria
pratica.

O comprometimento é o ato que o profissional assume socialmente, quando do exercicio
efetivo da prética, é a dimensdo da relacdo na profissao, da amplitude de exercé-la, atuante e
efetivo.

O compromisso lanca o profissional a pratica, 0 comprometimento legitima a acao
profissional. Permitindo-nos elaborar uma agdo que seja maior e melhor que sua proposicéo.

Nesse sentido, em nosso estudo, o profissional pedagogo ingressa na carreira ao assumir
0 compromisso em fazer o curso de Pedagogia e concluir sua formagéo; por outro lado tem
comprometimento em relacdo a sua pratica de coordenador pedagogico, por ser uma agdo
inerente a0 compromisso assumido. Desse imbricamento decorrem 0s aspectos que nos
interessam nesse ponto: 0 comprometimento com a formagéo continuada como compromisso
do papel desse profissional.

A participante citada (PF4) deixa clara essa questdo ao evocar que esse profissional
possa “acompanhar o planejamento, observar a sala, a retomar”, 0 que ela transparece é que
o coordenador pedagdgico seja atuante, que tenha vinculo, que “saiba o que esta fazendo”, ou
seja, comprometido.

A dimensao reflexiva na agdo, leva o profissional para “perceber-se e perceber as agoes
que realiza, avalia-las e modificd-las em funcdo da percepcdo e avaliagdo, questbes
fundamentais e sensiveis [...] que exigem do formador e do formando disponibilidade e
compromisso” (PLACCO e SILVA, p. 2008).

O enfrentamento dos desafios da contemporaneidade, ou seja, as mudancas das praticas
profissionais educativas; a ressignificacdo da escola; os processos de ensino-aprendizagem

envolvidos na multidimensionalidade dos individuos: a égide dos aportes socioculturais
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multifacetados; o (re)dimensionamento da linguagem promovida pelas redes tecnoldgicas, e
ainda as exigéncias a formacdo continua que proporcione uma agao reflexiva, tendenciam
aspectos de esgotamento do profissional envolvido em todas as areas do conhecimento. Na
educacdo do futuro, Morin (2005) acrescenta as necessidades dos saberes a serem
dimensionados: conhecimento subjacente ao erro e ilusdo; o conhecimento pertinente; a
condigdo humana; a identidade terrena; as incertezas; a compreensao; a etica.

O “comprometimento compromissado” do coordenador pedagogico perpassa pela sua
acao mediada pela reflexdo, num cenario em transe, duvidoso, tenso e muitas vezes cruel. Por
outro lado, ele se percebe como capaz de realizar a pratica formativa advogando que sua acéo
sera significativa se considerar a reflexdo. Ora, 0s principios norteadores reflexivos evocam as
acOes gue se pautem na andlise, equilibrio, ponderacéo, sensatez, discernimento, por outro lado,
as emergéncias da pratica ao se arriscar, inovar, refazer, modificar, errar e mudar, entre tantos
outros.

Nesse interim, podemos afirmar com Freire (1996, p. 69) que o conhecimento para a
reflexdo da/na realidade leva a apreensao da mesma, “implica a nossa habilidade de apreender
a subjetividade do objeto apreendido” (grifo do autor). E ainda, em Morin (2011, p. 102) a
complexidade “comporta a imperfei¢do, ja que ela comporta a incerteza e reconhecimento do
irredutivel”. Também, em convergéncia aos autores, Moraes € Suanno (2014, p. 13) reafirmam
que do interior dos sistemas educacionais “emergem redes de conversagdo € de apoios mutuos,
redes de solidariedade, sejam elas virtuais ou presenciais”.

Para tanto, considerar a reflexdo-acdo na formacdo continuada, numa perspectiva
transdisciplinar é buscarmos pelo inerente e ocorrente no/do dia a dia escolar; € considerar as
influéncias problematizadoras da imprevisibilidade; é usar de discernimento diante do
polissémico; é o desafio das possibilidades mediante compromisso e comprometimento
educativo e formativo.

O que queremos dizer é que uma pratica de formacao continuada requer buscar aportes
possiveis que o pensar Complexo transdisciplinar proporciona na ampliacéo de possibilidades
de intervencdo, na inter-ocorréncia dessas possibilidades. As quais nascem do dia a dia posto e
vivido no espaco escolar; possibilidades que possam ser problematizadas além de projetos
formadores concebidos externamente a esse cotidiano. Se torna plausivel ao se referir a
dimensdo necessaria do equilibrio entre o real e possivel, tendo em vista acfes que coloquem
todos os atores escolares em e com as possibilidades de transformagfes na/da pratica

educacional.
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A ruptura paradigméatica nesse sentido, considera na realidade apreendida as
possibilidades de conquistas e sucessos, porém ndo fica estagnada na reflexdo teorica e no
sentido dado. Portanto, a reflexdo na pratica transdisciplinar refere-se as subjetividades
presentes na objetividade, na acdo pautada e modulédvel a criticidade, as competéncias, a
valorizacdo das habilidades pessoais, a qualidade e a relevancia dos conhecimentos
(BEHRENS, 1996).

Cabe ainda ressaltar nesse aspecto, que a persuasao do discurso provocado no “meio
educacional” sobre “reflexdo-agdo” constituiu-se em recurso aparente de aspectos formativos
ndo relacionados a pratica efetiva. Outrora, abriu-se mediante esse convencimento, as
possibilidades de inser¢cbes comerciais e lucrativas que pouco tinham a ver com as reais
necessidades da escola e de seus profissionais.

A busca do sentido formativo é recorrente entre os educadores. No que tange o papel do
coordenador pedagdgico, nosso argumento € pela busca operante do vinculo com o contexto,
no foco acional das préticas sociais para a transformacéo da realidade. Assim sendo, a validacdo

pelas palavras de Morin (1986, p. 28) é:

De qualquer modo, na crise dos fundamentos e perante o desafio da complexidade do
real, todo o conhecimento tem hoje necessidade de reflectir [sic], reconhecer, situar,
problematizar. A necessidade legitima de todo o cognoscente doravante, esteja ele
onde estiver e qualquer que seja, deveria ser: nenhum conhecimento sem
conhecimento do conhecimento. Assim, o conhecimento do conhecimento ndo poderia
constituir um dominio privilegiado para pensadores privilegiados, uma competéncia
de peritos, um luxo especulativo para fildsofos: é uma tarefa histérica para cada qual
e para todos. A epistemologia complexa deveria descer, sendo as ruas, pelo menos as
cabec¢as, mas isso exige sem duvida uma revolugdo dentro das cabecas. (grifos do
autor)

A renovacéo pelo entendimento € decisoria na reflexdo-agao. Na conclamacéo do autor,
0 conhecimento passa a ter sentido aplicavel na realidade dos seres humanos, é efetivado na
pratica cidada, perpassa do interior para o exterior e vice-versa. As redes de relacionamento
criadas reverberam em praticas educativas além do espago-escola, num movimentar continuo
formativo, profissional, educativo e ecossistémico.

O erro ilusorio tramado pela falacia da formagdo-reflexdo-agdo distribuiu aos
educadores a permanéncia das repeti¢fes técnicas habituais, que ndo sdo mais suficientes para
“dar conta” da realidade posta. Apelam para o sentido tedrico, que na agdo, continuam
reproduzindo uma formagdo continuada desejosa por “formas corretas” de fazer escola, de

ensinar e de aprender. Seccionam pessoas, julgam situagdes, enrijecem o pensamento.
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O coordenador pedagogico considerando tal desafio, compreende intencionalmente a
sua préatica formativa e formadora, na transi¢do age, no relacional é reflexivo; porém, ndo reflete
(ser espelho, mostrar) a cultura, a sociedade, 0s manuais, apostilas, textos tedricos - ao contrario
- 0s problematiza. A reflexividade, portanto, postula-se em diferentes pontos de vista, conceitos,
inferéncias, consensos, suposicdes e as diversidades de pensamento sdo levadas em conta; a
acdo-reflexiva € construida para a préatica critica, que na visdo sisttmica leva ao ato de
discernimento da realidade para a intencionalidade das a¢des socioculturais.

Se a formacédo continuada se faz no espaco escolar, se esse espaco € social, se 0
conhecimento é seu objeto de trabalho, o ensino para a vida cidadd percorre tal formacgéo. Se
ensinar a humanidade, a identidade, as incertezas, a compreensao, a ética, sdo postulacdes da
contemporaneidade (Morin, 2005); se os profissionais da educacéo se sentem desafiados frente
a tantas adjetivacbes e incumbéncias; a acdo-reflexdo-critica pode promover que 0s seres
humanos vivam melhor.

E ainda, na compreensdo gerada tanto pela possibilidade em analise da realidade e
dimensionamento das condi¢bes e consequéncias transformacionais da vida cidadd; como
também, elevando o bem-pensar solidario, convergente na insercéo sdciopessoal, e a0 mesmo
tempo divergente na sua abrangéncia, ampliando assim, os sentidos de pertenca, conhecimento,
dinamicidade e influéncia para os profissionais em processos continuos de formacao.

Nesse ensinamento “humano da humanidade” ¢ que podemos repensar o papel da escola
e de todos nos educadores na atualidade. No ensinamento para “integracdo reflexiva dos
diversos saberes do ser humano” (MORIN, 2001, p. 13). Ora, se almejamos a renovagdo da
sociedade e das culturas contemporaneas, ndo poderemos fazé-la de forma dissociada do
intrinseco e do extrinseco humano, ndo poderemos limitar a formacdo continuada ao
conhecimento cientifico, como também, ndo a realizaremos somente no intencional subjetivo.

A possibilidade de uma prética significativa do coordenador pedagdgico acontecera em
seu compromisso diario com a condi¢cdo humana de ser “metavivente” (MORIN, 2001, p. 26),
sendo capaz de comprometer-se com toda amplitude organizadora e cognitiva, porém “criar
novas formas de vida, psiquica, espiritual, social”. Tal condi¢do traz ressonancia as propostas
de formacdo continuada, postulando a centralidade dos estudos, da pesquisa e da atuacdo de

todos os educadores envolvidos, do desenvolvimento continuo do ser/ Ser-humano.

3.1.5 Referéncia de Complementacdo na Formacdo Continuada
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A definicdo feita pela participante PF1 para a formacdo continuada & servi¢o da

complementagéo da formacao inicial foi desgravada abaixo:

“Poxa ndo fez um bom curso de Pedagogia? Mas o curso de Pedagogia ndo da conta
disso? Entdo com o que a gente se depara quando esta dentro de uma sala de aula, a
gente faz aquilo que nds vivemos, porque isso foi forte para gente. Entdo como eu fui
ensinada e aprendi, € aquilo que vou por em pratica na acdo. A gente estuda 0s
pensadores, 0s referenciais da educacao, aqueles que séo os mestres da educacao, que
sdo extremamente importantes. A gente ndo pode abrir mao na nossa formacao inicial.
Mas quando eu chego dentro da sala eu néo fico pensando muito nisso. E agora? Me
deparo com aquela situacdo. E agora? O que fazer? Eu busco aonde? Eu vou buscar
na minha pratica aquilo que recebi, enquanto estudante num banco de sala. Isso que é
forte para mim. Ai a gente vai numa Unidade e se depara com a pessoa — ainda esta
fazendo isso? Mas € o chao dela, como fica se eu puxo? Se eu puxo isso fica sem chéo,
para onde a pessoa vai? Desestabiliza! Por isso ndo abro mdo da formacéo
continuada”.

Para essa pedagoga-formadora a formacéo continuada é a complementacdo da formacao
inicial, que na sua participacdo associa ao fazer seguro do que recebeu como estudante, quando
ela afirma: “a gente se depara quando esta dentro de uma sala de aula, a gente faz aquilo que
nos vivemos, porque isso foi forte para gente. Entdo como eu fui ensinada e aprendi, é aquilo
que vou por em prdtica, na agdo”’. Reconhece que diante da realidade na sala de aula busca
referéncias na formagdo inicial: “Eu vou buscar na minha pratica aquilo que recebi, enquanto
estudante num banco de sala. Isso que é forte para mim”.

Também assume como formadora que ndo deve restringir a acdo concebida de forma
historica na pratica, sob a pena de desestabilizar a pessoa e 0 processo. Vincula a possibilidade
de mudanca da préatica reprodutora estudantil-formativa a importancia da formacao continuada.

A participante vincula a formacdo inicial sua importancia referente aos aspectos
tedricos, do conhecimento de fundamentos necessarios ao exercicio profissional. Também a
esse vinculo cria o cenario da reproducdo da acdo mediante a vivéncia estudantil, deixando
transparecer as relagGes entre 0 académico e a pratica profissional.

As pesquisas que investigam tantos os aspectos da formacdo inicial como continuada,
sdo numerosas e de grande relevancia na continuidade das investigacGes na area educacional.

Temos em alguns desses autores-pesquisadores os estudos de Romanowski (2007)
articulando as experiéncias vividas as praticas pedagdgicas, no intuito de promover as reflexdes
mediante a condicdo e decorréncias da profissionalidade, na busca pela possibilidade de

revisitar a propria profissdo e rever as praticas pedagdgicas.
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Também contribuem com a tematica Catani e Vicentini (2003) discutindo a memoria e
autobiografia em processos de formacdo. Severino (2003) afirma que é na prética que a
qualificacdo profissional ganha corpo e realidade histérico-cultural.

Ainda Ponce (2004) expressa a questdo da temporalidade necessaria na construcéo da
pratica profissional, o que agrega a experiéncia a concepg¢do da/para formacdo. As tendéncias
das politicas nacionais sobre a formacédo inicial foram analisadas nos escritos de Scheibe
(2004). E Novoa (1995) que atribui & esséncia da pessoa, a profissionalidade que passa pelo
“Ser docente”, afirmando que a formacéo ndo antecede a mudanca, mas se faz durante o proprio
processo de mudanga.

As orientagdes dos conceitos académicos, tecnoldgicos, personalista, pratico e social-
reconstrucionista sdo desenvolvidos por Garcia (1999) como estrutura da formacéo, o autor
postula os saberes que sdo constituintes da formacéo inicial e do desenvolvimento profissional.
O profissional reflexivo é o pensamento de Pérez Gomez (2009) em convergéncia com Schén
(2003), trazendo importante contributo na consideracéo feita sobre a formagao ndo decisoria ou
dominante, elencando as influéncias nos processos de formacao e na decorréncia da reflexdo
como elemento formador; elege a racionalidade pratica como reflexdo-na-acéo.

Para a formacdo reflexiva, nas palavras de Zeichner (2009), focaliza-se a pratica
(practicum — nas palavras do autor, p. 125), na pesquisa. Tece critica a governos mundiais que
tendem a controlar a formagdo dos docentes, disponibilizando baixo investimento em
programas formadores que privilegiem o acesso e/ou contato com o cotidiano.

Os educadores como pesquisadores, suas condi¢Bes de trabalho e aprendizagem em
parceria sdo alguns temas que envolvem os estudos de Day (2001). Para Cosme e Trindade
(2013) ha valorizacdo cooperativa nos ambientes escolares e a mediacdo pela comunicagdo
gerada na cooperacdo sdo apropriacdes que postulam o viver e estar no mundo contemporaneo
em acBes educativas.

Entre esses contributos, nossa pesquisa focaliza na resposta da participante acima (PF1)
que a formacdo continuada complementa a formacgdo inicial como sendo legitima. Seu
guestionamento inicial parte da realidade expressa socialmente perante o curso de Pedagogia -
“poxa ndo fez um bom curso de Pedagogia? Mas o curso de Pedagogia ndo da conta disso’.
Evidencia a crise nessa formacdo, mediante a desvinculacdo da realidade a iniciacéo
profissional.

A sua expressao “ndo da conta disso” para 0s pedagogos-formadores desafia as bases

que serdo articuladas na formacéo. Os aspectos questionaveis entre o que os profissionais da
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educacdo j& conhecem/estudaram/sabem e o0s aspectos da continuidade necesséaria de
reorganizar os saberes frentes as demandas da atualidade.

Na formacao inicial, a queixa entre os saberes “académico” e o “profissional” tornou-
se discurso corriqueiro dos formadores, essa questdo também foi denunciada no relatério da
pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011). Por um lado, os formadores concebem estratégias
de formacdo continuada nos espagos escolares e diante do dia a dia dos profissionais em
formacgdo outros aspectos precisam ser considerados. Na elaboracdo da formacdo se
pressupunha que ja houvesse saberes contemplados na articulagdo do conhecimento quando da
formagé&o inicial. Foi nesse sentido que a pedagoga-formadora participante se questiona, ao
perceber o distanciamento entre a realidade preponderante e o esvaziamento técnico-tedrico do
conhecimento.

Os curriculos da formacéo inicial dos educadores, no curso de Pedagogia, precisam
urgentemente serem revisitados e reformulados. Mediante um novo contexto educacional,
talvez o que seleciona Moraes (2014, p. 14) na metodologia para desenvolver os saberes que
possam “religar as partes ao todo e vice-versa” para a possivel contextualizagdo do
conhecimento. A autora também adverte, sobre a exigéncia sociocultural na atualidade que o
ensino e a aprendizagem sdo efetivamente competéncia humanas, e precisam se construir
independentemente, em uma “tessitura funcional comum em rede”, sob constante elementos de
uma nova ordem de formagdo, que envolvam “aspectos interativos, recursivos, dialdgicos,
construtivos, hologramatico, assim como socioafetivos, culturais, emergentes e transcendentes,
aspectos, estes, que influenciam, a todo instante, nosso sentir/pensar e agir e as relac6es
individuos/sociedade ¢ natureza” (MORAES, 2014, p. 14).

Assim sendo, postula-se uma conexdo formativa para além da certeza e da seguranca
advinda dos aspectos técnicos organizacionais dos curriculos, metodologias, avaliacbes, que
historicamente cumpre-se nos diferentes espacos escolares e, que na formacdo, fundem-se a
elementos balizadores os quais precisam ser questionados mediante uma nova metodologia
conectiva, intencional, recursiva, as quais proporcionem aos profissionais maior repertorio para
tratar da vida e escola, do cotidiano dos alunos, dos desafios familiares, das relagdes com as
comunidades, do vinculo com a gestdo e organizacdo escolar, da formacdo continuada dos
professores.

Para o coordenador pedagogico, em suas atribuicdes recorrentes, a sugestdo da uma
metodologia formativa Moraes (2014) nos eleva a um patamar interdisciplinar e

transdisciplinar, abrindo possibilidades de desenvolver-se a dimensdo humana e afetiva, as
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dimensdes éticas, despertando o olhar sensivel para que as praticas do tempo atual sejam

discutidas mediante a um novo paradigma formativo, a saber:

Metodologicamente, exige a percep¢do de inter-relagdes, conexdes, emergéncias e
processos autoeco-organizadores [sic] emergentes, bem como o dialogo entre certeza
e incerteza, sujeito/objeto, conhecimento tedrico e sabedoria humana, além de
privilegiar processos educacionais que requerem cuidado, amorosidade, escuta
sensivel, amor a vida, amor & verdade, amor ao conhecimento construido, amor a
natureza e amor as pessoas e que estdo sob nossos cuidados. Pressupde, portanto,
fineza de espirito, sensibilidade e inteligéncia, além do que chamamos clareza
epistemoldgica (MORAES, 2014, p. 14-15).

Claramente se evidenciam outros saberes para além daqueles que sdo ja sabidos por
todos educadores em processos de formacdo. As bases tecnicistas sdo superadas por uma base
investigativa, no qual a pesquisa constante e o0 desenvolvimento da esséncia passam a ser
postulados. A relagdo assumida entre fazer e aprender advém da relacéo, relacdo esta conectiva,
oriundos do “espirito humano”, que pressupde uma nova forma de ver e de se estar na Terra,
de se perceber como gente, como individuo como Ser-Humano.

Transpassa a racionalidade, perpassando a espiritualidade, o amor, 0s sentimentos, na
busca de um novo olhar, no qual se desenvolve também por conteldos advindos da
sensibilizacdo pela arte, musica, danga, por contetdos de criatividade, de expressdo, de uma
visdo com base no holos (todo). E nessa busca compreensiva da totalidade (holos), sem
dispensar as partes (Complexidade), pelo perpassar da acdo pautada na trandisciplinaridade,
que uma abordagem inovadora de formac&o pode se efetivar e se vincular a racionalidade para
a transformacao dos espagos educacionais, nesse sentido as palavras de D’ Ambrosio (2012, p.
42) sobre a prética transdisciplinar na universidade provoca as pautas curriculares e a pratica

dos educadores da formacao inicial, a saber:

Claro que a transdisciplinaridade ndo constitui uma nova filosofia, nem uma nova
metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias e muito menos uma postura religiosa. Nem
é, como muitos insistem em mostra-la, um modismo. O essencial na
transdisciplinaridade reside numa postura de reconhecimento que ndo ha espaco e
tempo culturais privilegiados que permitam julgar e hierarquizar, como mais correto
ou mais certo ou mais verdadeiro, complexos de explicacéo e convivéncia com a
realidade que nos cerca. A transdisciplinaridade repousa sobre uma atitude aberta, de
respeito mdtuo e mesmo humilde, com relagcdo a mitos, religides e sistemas de
explicacOes e conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogéncia e prepoténcia. A
transdisciplinaridade é, na sua esséncia, transcultural. Exige participacdo de todos,
vindos de todas as regides do planeta, de tradi¢Bes culturais e formacdo e experiéncia
profissional as mais diversas.

Evidentemente a tenséo causada por esses aspectos se torna notoria, pois o previsivel da

espacgo para a criagdo, a improvisacdo adverte a previsdo, o duvidoso fecha as portas para a
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certeza, prover ndo é garantia de realizar, executar submete-se ao descumprir, o preparado é
sobressaltado pelo inesperado. Os subjetivos que sempre fizeram parte - ainda fazem — e é
importante que facam, do dia a dia do trabalho do coordenador pedagogico e sdo constituintes
das suas atribuices profissionais, sdo revistos por um paradigma que pde em voga 0 tempo
presente e as demandas na/da escola, bem como a sua propria formacdo e de seus pares em
formagcéo.

Sé&o desafios que nos aflige e nos aproxima da uma nova forma mental de organizacao,
de planejamento, de atuacéo, de pratica, de vida profissional.

Séao desafios que nos impelem as constantes mudancas, sobressalta-nos muitas vezes em
angustias que nos levam a questionar diariamente nosso papel, nossa fungdo, nossa formacao.

Séo desafios que nos tira do lugar seguro, da zona de conforto, que relativiza nosso dia
a dia, que nos distancia da certeza. Comandos praticos de organiza¢do do trabalho pedagogico,
de quando, como, o que e quem faz, sdo reorganizados para todos que fazem, depende do que
fazem, ha caminhos diferentes para como fazer e pode ser hoje ou agora, amanhd ou depois,
trazendo a baila um novo momento vivido pelos coordenadores pedagogicos.

Séo desafios mediantes ao comprometimento assumido quando do compromisso da
nossa insercao profissional, legitimada pela formag&o inicial em Pedagogia.

Porém, a transformacao da nossa estrutura mental esta condicionada ao tempo, tempo
este advindo da racionalidade técnica, no qual o trabalho do coordenador pedagdgico era
supervisionar o professor no seu planejamento, os esquemas das necessidades eram provaveis,
havia previsibilidade das atitudes. Préatica essa profissional que esclareciam e orientavam as
previsdes nos esquemas e projetos da sua acdo, mediante a uma demanda social previsivel e
estavel.

A reorganizacdo do trabalho do coordenador pedagdgico é vinculado as diferentes
proposicdes de formacdo, nesse eixo ha processos de ensino e de aprendizagem, adjetivadas
pelas Oticas intencional e sociocultural, é objetiva e subjetiva, ¢ multicultural, € construido de
forma continua ao desenvolvimento da vida e em vida, assim, a formacéo de educadores esta
em assiduidade requerente na “construgao de signos, significados, de desenvolvimento afetivo,
cognitivo, perceptivo, relacional, de ampliagdo de consciéncia e de comprometimento do
sujeito com a metamorfose planetaria, social e antropoldgica” (ROSA SUANNO, 2012, p. 221).

A ruptura inerentemente coloca em jogo outros aspectos de cunho de um tempo
atemporal, imprevisivel, suscetivel, no qual o controle esvai-se das nossas maos. Na pratica das
propostas de formagdo continuada, a formacdo inicial esta em evidéncia, os significados

legitimados em sua passagem, pelos educadores, 0s insere em contexto profissional. Em
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sequéncia, o coordenador pedagdgico, repensa seu papel, questiona a intencionalidade e evoca
para a formagéo continuada a necessidade de revisitar ambas. Sdo interligadas, séo formativas,

sdo educacionais, é formacao!

3.1.6 Referéncia da Qualidade na Formacé&o Continuada

A formacao continua em relacdo a qualidade foi atribuida pela PF3 em sua entrevista:

“Entdo a formagdo continuada é o alimento do trabalho, se ndo tiver isso ndo caminha
para frente, ndo vai, ndo tem a perspectiva de qualidade, e eu diria que a qualidade de
trabalho. A formacdo gque temos dentro do nosso ambiente de trabalho nos faz entender
melhor como funciona, entdo seja formacdo continuada dentro de uma rede ou
formacdo continuada dentro de uma rede particular. Se eu tiver em uma rede particular
eu vou entender como é a concepc¢ao dessa rede para eu poder seguir, para eu poder
atuar de acordo com o que aquela rede acredita, propde e pensa. A rede € isso, se eu
ndo tiver esses cursos mesmo enquanto professora, mesmo enquanto pedagoga,
formadora, ou de outra oportunidade, ndo entenderia como €, dai teria muitos
equivocos”.

A participante vincula a formagdo continuada os aspectos sobre o “ambiente de
trabalho” e seu funcionamento, entendimento e proposta, ou seja, fica entendido que para a
qualidade no trabalho educativo ¢ preciso haver coeréncia entre propostas das “redes*” e a sua
pratica, atribui sentido a formagdo continuada como sendo o “alimento” do trabalho
pedagdgico.

Nesse destaque a definicdo da participante nos faz refletir sobre as propostas de
formacdo continuada, a coeréncia entre a necessidade de formacdo e o que efetivamente €
realizado. Na percepcdo da participante é preciso haver formacdo vinculada ao ambiente de
trabalho e desenvolver o entendimento sobre a concepgdo do que se deseja como aspectos
norteadores do trabalho educativo, que serdo 0 “alimento” desse trabalho, com qualidade.

A questdo da qualidade na educacdo é amplamente debatida por diferentes esferas da
organizacdo educacional. H& inimeros documentos que expressam esse anseio dos atores
envolvidos nessa questdo, desde os 0rgaos gestores publicos até aqueles que estdo no dia a dia

da escola, desejam que a qualidade seja alcancada. Na formulagéo de legislacOes, pareceres,

470 termo “rede” é comumente utilizado na educacéo para designar o agrupamento de escolas sob a mesma esfera
de mantenedora, seja de cunho publico ou privado. A “rede” do Municipio de Curitiba é a participante da nossa
pesquisa, em recorte: profissionais que atuam nos Nucleos Regionais de Educacao, pedagogos-formadores, da rede
municipal.
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parametros, diretrizes, curriculos, enfim, praticamente em qualquer documento educacional
pode-se contemplar a dimens&o qualitativa para a educagéo.

Evidentemente a formacdo continuada ndo seria 0 Unico meio de contribuicdo nesse
sentido, porém sabemos que por meio das propostas coerentes, vinculadas ao cotidiano dos
educadores pode fomentar — e muito — para que a qualidade seja percebida por todos.

Na formacéo continuada o ensino e aprendizagem séo mediados pelos coordenadores
pedagdgicos, que juntamente com os profissionais atuantes nos espacos escolares organizam
acOes formativas. O que a PF3 deixa transparecer em sua definicdo é que nesse processo ha a
necessidade de coeréncia em relacdo as teméticas desenvolvidas e a proposicdo da(s)
mantenedora(s) como sendo eixo qualitativo, j& nos adverte que um dos diferenciais é que essa
formacéo ocorra no ambiente de trabalho, ou seja, realizada em contexto.

Ao se falar em qualidade ndo se pode deixar de pensar nos aspectos subjetivos que se
vinculam ao emprego do termo, aspectos esses relativos mediante aos desejos, necessidades e
expectativas pessoais, ou seja, esta em evidéncia o sentimento valoral que se coloca em algo ou
situacao.

No que tange a educacdo, esse sentimento se atribui pela funcéo social da escola, como
espaco formal de educacdo. O valor da qualidade ndo pode se limitar aos aspectos apenas de
“boa escola”, “bom professor”, ou as competéncias tecnoldgicas, “naquela escola tem tablet,
tem Internet”, entre outras referéncias comuns de valores que geram um “pensar ilusério” de
qualidade na educagdo. Os aspectos qualitativos de valoracdo social de qualidade na/da
educacdo sdo aqueles que vinculam o cotidiano escolar as possibilidades de todos que comp&em
e/ou passaram por esse espaco possam desenvolver suas habilidades pessoais e sociais de se
inserirem na sociedade como cidadaos criticos, pensantes, que tenham repertério emocional e
de atitude perante aos desafios socioculturais, dos processos globais-sociais, que saibam
trabalhar com os conhecimentos cientificos com significados a vida.

Evidentemente no que tange a formacdo continuada, nesse contributo a qualidade, a
coeréncia evocada pela participante tensiona os aspectos da legislacdo e diretrizes da Educacgéo
com o cotidiano, ou seja, em quais pontos esses aspectos sdo efetivamente vinculados aos
projetos formativos e que relevancia ocupam nesse trabalho, efetivamente, ao trabalho do
coordenador pedagogico, que o realiza.

O “alimento” (referéncia a PF3) possivel que a formacdo continuada vincula a
qualidade requerida socialmente para a educacédo, poderia ser vislumbrado por propostas que
possibilitassem os educadores repensarem suas praticas escolares de forma mais autbnoma,

mais colaborativa, autoformativa, critica e reflexiva. Mais que desenvolver habilidades, a
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formagdo que parta do vinculo dos educadores com o cotidiano escolar e seus inumeros desafios
“alimentam” a ag¢ao educativa no que tange a qualidade.

Qualidade essa que ndo acontece apenas na sala de aula, de maneira isolada, por aquele
educador que sabe muito bem uma sequéncia didatica-metodoldgica, que sabe como trabalhar
o contetido escolar com o recurso da tecnologia, que € afavel e solidario com os alunos, que
tem uma o6tima performance profissional, isso sim! E também! Mas, a qualidade na escola se
revela pelo seu carater democratico de acolhida e elaboracdo de redes de conhecimento social,
na insercao que seus participantes passam e tem no dia a dia da sociedade, em proposta de
transformacdo de suas realidades pessoais e sociais, que transcenda as caracteristicas que
segregam as pessoas, preconceituosas e ndo humanas. Qualidade que se requer, na coeréncia
tdo bem lembrada pela entrevistada, que consiga dar suporte aos cidadaos que os leve a rechacar
a barbarie nas praticas multiculturais nas quais vivenciamos na atualidade, qualidade que

implica no Ser-estar no mundo, bem referenciada nas afirmacdes de Freire (2000, p. 17):

Mas o que quero dizer é o seguinte: na medida em que nos tornamos capazes de
transformar o mundo de dar nome as coisas, de perceber, de inteligir [sic], de decidir,
de escolher, de valorar, de, finalmente, eticizar o mundo, 0 nosso mover-nos [sic] nele
e na histéria vem envolvendo necessariamente sonhos por cuja realizacdo nos
batemos. Dai entdo, que a nossa presenca no mundo, implicando escolha e deciséo,
ndo seja presenca neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar para,
decidindo, escolher, com o que, intervindo na vida da cidade, exercemos nossa
cidadania, se erige entdo como uma competéncia fundamental. Se ndo é uma presenca
neutra na histdria, devo assumir tdo criticamente quanto possivel sua politicidade. Se,
na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas para
transforma-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo,
devo usar toda possibilidade que tenha para ndo apenas falar de minha utopia, mas
para participar de praticas com ela coerentes. (grifos do autor)

A qualidade que as acOGes dos coordenadores pedagogicos em relacdo a formacédo
continuada indicam mais uma vez o principio ja temos refletido nesse texto, colocando em pauta
uma formacdo que seja realizada a partir de outro olhar, outro paradigma, para além das
conservacdes de projetos que tem sido replicados ao longo da histéria da formacdo continua.
Além dos discursos politicos da educacgdo para todos, além das regulamentac@es legais, além
das portarias, alem de apostilas de técnicas de ensino, além das regulacdes das avalia¢fes do
sistema educacional, ir além, na demanda sociocultural atual é repensar e realocar o eixo da
formacéo continua, centralizar a escola como institui¢do social formadora, reflexiva, critica e
essencialmente humana, que é transcendente e ao mesmo tempo reflexo da realidade, que

almeja transformagdes, que possibilita intervencBes, que € aberta, interativa, intencional-
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pedagogica, flexivel, acolhedora e responsavel pelas praticas sociais dos seres humanos que a
compde.

Nesse sentido, tenhamos as politicas de formacdo dos profissionais da educacdo em
questdo, tenhamos as diretrizes nacionais da educacao e seus parametros de qualidade definidos,
objetivando nortear o sistema educacional do pais. Porém, tenhamos as aspiracdes dos
profissionais educadores como eixo da acdo formativa, sdo profissionais que podem
diariamente dar vida e sentido as formulac6es politicas-econdmicas-sociais, na/para Educacgéo
de qualidade. Para tanto, a discussdo da qualidade na educacéo a qual se refere Gadotti (2013),
que desde o século X1X, ja era discutida com Rui Barbosa*® em seu relatério sobre a educacéo
brasileira de 1882. Porém, nos chama a atencdo que a qualidade que se pretende hoje é
complexa, pois ¢ postulada em um novo cenario, o qual ¢ vinculado a “qualidade social”, e
nesse sentido se refere ao “simbdlico, ao sensivel e ao técnico” (GADOTTI, 2013, p.1).

Se a qualidade é subjacente a dimensdo social, se sabemos que a sociedade do tempo
presente “envolve ordem-desordem-interacdo-organizacdo” (CARVALHO, 2012, p. 93) ¢
preciso que pensemos a formacdo dos educadores sob outra ética, tendo por base novas
concepcdes paradigmaticas no/do processo formador. Aos formadores a questdo da qualidade
perpassa por suas praticas de formacdo, porém ndo podemos nos esquecer que a defini¢do do
seja qualidade se torna complexa mediante ao cenario posto, Gadotti (2013, p. 2) afirmou

também que:

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na educacdo a
qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a
partir da comunidade escolar. A qualidade na educacdo ndo pode ser boa se a
qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim. Ndo podemos separar a
qualidade da educacdo da qualidade como um todo, como se fosse possivel ser de
qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela.

Nesse sentido, a formacdo continuada contributiva a qualidade passa a ser pensada
na/para escola, na qualidade intrinseca e extrinseca, ndo podendo ser concebida e formulada

por agOes/praticas formadoras que venham apenas das formas regulatorias dos documentos do

48 Rui Barbosa elegeu-se deputado provincial na Bahia em 1878, e no ano seguinte elegeu-se deputado geral, tendo
participado da vida publica nacional por quase cinquenta anos. Ele deixou uma imensa obra, tanto em extensao
quanto em profundidade. Foi autor de diversos projetos, pareceres, artigos para jornais, discursos, conferéncias e
trabalhos juridicos. Ele estudou Direito e foi um intelectual autodidata, erudito, conhecedor de diversos idiomas,
gue atuou em vérias areas. Através da leitura ele tomava contato com o que acontecia no mundo; foi um leitor
voraz, deixou uma biblioteca com um acervo de mais de 35 mil volumes. Emitiu dois pareceres sobre a Educacao
brasileira de sua época: em 1882 e 1883. A biblioteca pessoal de Rui Barbosa esta disponivel sob os cuidados da
Fundacdo Casa de Rui Barbosa (FCRB), no Rio de Janeiro, que também divulga as Obras Completas de Rui

Barbosa. (MACHADO, Maria Cristina Gomes, s/d, NR Disponivel em < http://www.casaruibarbosa.gov.br/dados/DOC/artigos/a-
J/[FCRB_MariaCristina_Projeto_RuiBarbosa.pdf> Acesso em 10 set. 2015.



http://www.casaruibarbosa.gov.br/dados/DOC/artigos/a-j/FCRB_MariaCristina_Projeto_RuiBarbosa.pdf
http://www.casaruibarbosa.gov.br/dados/DOC/artigos/a-j/FCRB_MariaCristina_Projeto_RuiBarbosa.pdf
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sistema educacional, porém ndo pode desconsidera-las, ao mesmo tempo que as considera, as
problematiza com a realidade local, lembrando-se que a insercao social escolar é global.

Os espacos formadores sao escolares, mas sdo também sociais e culturais, por sua vez,
sdo também em rede, sdo continuos e auto-formadores, sdo pontuais nas necessidades, mas
alavancam acdes além do visivel. Do real e disciplinar passam a ser virtuais e transdisciplinar,
é criar possibilidades sistémicas de ser-estar no mundo, em acdo-reacdo, em ligacdo, de forma
humana, planetéaria e relacional. Para a educacao de qualidade, a formacao precisa ser humana,

nas palavras de Batalloso (2012, p. 150):

Se o0s problemas mais importantes da vida, da humanidade, do planeta e das pessoas,
como sujeitos individuais e coletivos, sdo sempre globais, contextuais e relacionais,
necessariamente teremos que buscar e encontrar estratégias, procedimentos, metodos
e aclGes que nos permitam contextualizar, relacionar, vincular, conectar e religar
saberes, conhecimentos e disciplinas. E é a educacdo, e especialmente todas suas
instituicGes formais e ndo formais, privadas e publicas, presenciais ou virtuais, a que
corresponde assumir a responsabilidade de construir a ‘ecologia dos saberes’, tendo
como fim e meio a aprendizagem e o0 ensino da condi¢do humana, ja que do contrario,
dificilmente poderemos manifestar no cotidiano e concretizar que outro mundo é
realmente possivel e necessario.

Emergem a formacdo continuada tais estratégias, procedimentos, métodos, acdes que
desenvolvam a condicdo humana de ser/estar socialmente. Em convergéncia, 0s aspectos
fundamentais a formacdo dos educadores, indicados na pesquisa de Garcia (1999),
conceitualizando o desenvolvimento profissional e os modelos de formagao dos educadores.
Nos inscritos de Novoa (2009) que o “bom professor” ndo necessariamente se constitui em
listas interminéveis de “competéncias”. No trabalho de Tardif e Lessard (2013) que focaliza o
processo de escolarizacdo e os educadores na interacdo com todos os atores que compdem esse
espaco, na relacdo da formagdo com outras disciplinas formadoras “humanas” que nao
necessariamente compdem a formacao inicial desses profissionais, em definicdo para a acdo
docente “compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma
atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que ¢ justamente um outro
ser humano, no modo fundamental da interagao humana” (TARDIF e LESSARD, 2013, p. 8).

Na qualidade requerida a formagdo continuada, numa perspectiva complexa-
transdisciplinar se manifesta na ousadia em assumir a ruptura frente ao paradigma conservador
educativo de reproducdo de modelos formadores; € criativa em lancar a pratica do
conhecimento para uma educagdo humana, na compreensao sistémica de ser Ser-humano, a

qualidade coerente requerida nas palavras dessa participante, condiz com o desenvolver a
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“capacidade que tem o ser humano para captar a realidade de maneira singular e transforma-la,
gerando e expressando novas ideias, valores e significados” (SUANNO, 2012, p. 344).

A formacédo continuada a luz do pensar/teoria da Complexidade, numa perspectiva
transdisciplinar de formacéo, requer a constante reflexdo que emana da realidade presente a
qual os educadores se envolvem socio-culturalmente, em espacos escolares.

Nesse sentido, o escopo tedrico da complexidade se inter-relaciona com a
transdisciplinaridade mediante ao conhecimento cientifico que avanca cotidianamente,
contrapondo-se e envolvendo — ao mesmo tempo — 0s principios educativos tidos como certos
e definitivos, para principios mutantes e reciprocos, dissollveis, volateis, interdependentes, na
busca pela “religagdo dos saberes” (Morin, 2012), que para nds tem em cenario o espago
escolar, a atuacdo do coordenador pedagogico, em praticas de formacdo continua com seus
pares.

Contrapor-se € no sentido da busca e realizagdo da ruptura necessaria, na postura
decisoria que se assume frente a perpetuacdo das ac¢Oes historicamente construidas em nosso
cotidiano de educadores, por outro lado, inserimos esse processo de forma critica
problematizando-o mediante a realidade posta no tempo presente a qual o conhecimento e a¢6es
humanas precisam urgentemente serem revisitadas e transformadas, nas palavras de Santos
(2009, p. 15):

A fragmentacdo do conhecimento, que se generaliza e se reproduz por meio da
organizagdo social e educacional, tem também configurado o modo de ser e pensar
dos sujeitos. A teoria da complexidade e a da transdisciplinaridade, ao proporem a
religacdo dos saberes compartimentados, oferecem uma perspectiva de superacgao do
processo de atomizagao.

Na exigéncia que se caminha a humanidade, a escola como espaco de formacao cidada
é desafiada a promover a articulacdo entre as inferéncias sociais recorrentes, oriundas das
participacbes de seus atores, para a ressignificagdo daquilo que se propde: produzir
conhecimento significativo, operante socialmente. Tensionalmente os eixos estruturantes da
escola passam da l6gica burocratica de sua organizacdo para a logica de conexdo, dizemos
I6gica pois a escola precisa (sim!) da organizacdo coerente dos seus processos de existéncia;
dizemos ldgica pois o termo prevé eixos de coeréncia e intencionalidade; dizemos légica para
demarcar o verdadeiro sentido frente ao “engano” que acaba enuviando nossas mentes quando
mencionamos os termos complexidade e transdiciplinaridade e suas decorréncias tedricas.

Porém, a logica que se propde no pensamento Complexo-transdisciplinar para o espaco

escolar € a da coeréncia entre o contexto social e a agdo humana, é a busca pelo pensamento
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sistémico de reaver as perdas produzidas na separagao entre razdo e emocgao, € reposicionar o
conhecimento frente a vida, o significado vivido, a alternancia premente, o Ser-humano que é
existente!

Nesse sentido, a coeréncia que se assume acontece mediante as praticas exercidas e
acionadas pelos educadores, em parcerias com educandos, na relagdo comunitéria, em sentido
operante legal, em gquestionamentos possiveis de transformacéo social.

Assim, a logica perpassa pela necessidade percebida e entendida, no desejo por uma
nova “forma logica” de se conceber o mundo, de reaver elementos que significam a existéncia
humana, em solidariedade e generosidade da espécie, da sobrevivéncia, da reciprocidade global
gue nos encontramos.

E ainda, a escola assume uma nova objetividade de ‘ser escola’, frente ao conhecimento
produzido que é primeiramente de existéncia e esséncia, que parte da pessoa para o sentido da
acdo, mas que ao mesmo tempo é da acdo que emana a significancia desse conhecimento, na
troca reciproca, na simbiose consciente de tomada da decisdo frente aos desafios vividos, na
decorréncia assumida frente a essa tomada decisoria, a qual somos todos co-participantes.

Para tanto, o conhecimento escolar € estrutura, é base para a transformacao da pratica
social. Desenvolve a “logica” de pertencimento, a “loégica” inclusiva, a “légica” harmoniosa
entre pensamento, razao e agéo.

A formagéo continuada como “logica” de produgdo do conhecimento frente a realidade
exposta se pde em processo formador que tensiona o espaco (escola), o conhecimento sistémico,
as pessoas educadoras, a finalidade pretendida, em ruptura com a “logica” permanente,
conservadora, prescritiva, consistente, certa e (ainda) vivida em nosso dia a dia de profissionais
da educacéo.

A interpretacdo das coordenadoras pedagogicas sobre a formacgdo nessa pesquisa,
conduziram nossa reflexdo sobre a formacdo continuada numa perspectiva do pensamento
Complexo, mediante uma pratica transdisciplinar. Refletimos assim, a perspectiva de uma
formagdo continua que seja realocada sob um novo olhar, trazendo os “saberes necessarios a
educacdo do futuro, do presente” (MORIN, 2005; MORAES e ALMEIDA, 2012), o desafio
expde de forma basilar o conhecimento, o pensamento, a concepgédo, a organizacédo, face ao
sentido pretendido quando da atuacdo dos coordenadores pedagogicos (pedagogos-
formadores), ao sentido que € delineado mediante ao porqué, quem, para qué, como acontece/se

propde as praticas formativas. Esclarecendo tal articulacdo, o Quadro 12 identifica a proposta:
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Quadro 12: Formagdo Continuada: DA/PARA formacéo

FORMACAO CONTINUADA
DA FORMACAO PARA FORMACAO
Conhecimento Prescritiva Em contexto
Pensamento Linear Aberta
Concepgdo Extrinseca Intrinseca
Organizacao Esporadica Intencional

Fonte: A autora, 2015.

A luz da Complexidade nosso olhar vislumbra uma formac&o que venha contribuir de
forma efetiva ao sentido prético profissional, que na Educacdo ocorre no espago escolar. Pineau
e Galvani (2012, p. 185) nos alertaram sobre a disjungdo que herdamos entre a “formagéo
docente e as experiéncias de vida”, como sendo esse um dos problemas educativos mais graves,
no sentido do contexto social atual e as suas exigéncias. Essa heranca da separacdo leva-nos
constantemente ao questionamento das relagGes tedricas e praticas, desvinculam as propostas
formadoras das vivéncias reais dos educadores, impedem a transposicao didatica entre o desafio
do cenario educativo, (em questdo o dia a dia escolar) e os projetos de formacao.

A formacdo continuada para os profissionais da educacdo permanece em crise, pois
esses atores educativos percebem e compreendem os aspectos tangiveis do momento social que
vivemos, porém ndo vislumbram as possibilidades de efetivacdo a pratica mediante ao
“conhecimento pertinente” (Morin, 2005), as tensdes entre ensinar e 0 que seja efetivamente
aprender numa sociedade incerta, mutante, incoerente, ilégica, ambivalente, entre outros
adjetivos que poderiamos usar nessa definicéo.

Transita na proposta do conhecimento prescritivo da formacéo continuada os aspectos
de reciclagem, aprimoramento, atualizacdo de informacdes e conhecimentos cientificos;
advém de uma formacao que retira o porqué é realizada pelos educadores, acdes desvinculadas
da realidade cotidiana que se inserem no espago escolar. Na corrente transdisciplinar, mediante
ao pensamento Complexo, o0 conhecimento € gerenciado concomitante ao porqué nos
inserimos em praticas formadoras em continuidade a nossa profissionalidade de educadores,
eleva sua elaboragdo mediante ao contexto que dimensionam as propostas formativas, interliga
0s aspectos tensionais do cotidiano profissional a realidade premente, legitimando o sentido da
acao formadora.

Permeia a questdo do pensamento na formacao continuada, o sentido linear da préatica
e a manutencdo oralista dos formadores em repasse dos conhecimentos tedricos, permanecem

0S aspectos associativos de complementacdo a formacdo inicial, de carater linear
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desvinculando o sentido e necessidade de quem se envolve em/na proposta formadora. Na
corrente transdisciplinar, mediante ao pensamento Complexo, o pensar é concebido de forma
aberta e interligado as expectativas, desejos e necessidades a quem se propde em parceria
formadora, ideias associativas sao relacionais aos aspectos das vivéncias dos atores formadores
e em formagéo.

Assume a concepc¢ao na formacdo continuada, os sentidos extrinsecos de propostas
formadoras distanciando para que continuamente se faz necessario a formacao, minimizam o
carater auto-formador da necessidade mediante ao sentimento e percepcdo do inacabamento
que movimenta o querer a continuidade. Na corrente transdisciplinar, mediante ao pensamento
Complexo, a concepgdo intrinseca mobiliza o profissional & continuidade formativa, o sentido
de inacabamento é propulsor em desejo intencional-pessoal para que realizar a formacéo
continuamente.

Prop6e uma organizacao de formacédo continuada, sendo reducionista em proposigdes
formadoras concebidas esporadicamente, de acdo sazonal, como organizada infringem a
qualidade formadora, desvinculando o aspecto reflexivo na/para acdo, o pontual retorna a
separacdo das praticas dos educadoras gerando uma intervencdo pedagdgica desvinculada do
contexto. Na corrente transdisciplinar, mediante ao pensamento Complexo, a organizacao
formadora € intencional, como é vinculativa a praxis, fomenta os profissionais as
transformacgdes sociais, balizados por uma formagdo que dimensiona 0 contexto
multidimensional entre préaticas formativas e realidades vividas.

Sendo assim, o profissional coordenador pedagdgico/pedagogo-formador que age na
formacdo continuada em sua pratica diaria, é educador que media e significa o contexto escolar
considerando o inesperado porém reflexivo na intencionalidade criativa, numa perspectiva
qualitativa formadora frente a condicdo de desenvolvimento humano, o qual emerge de uma
realidade sociocultural multivalente e requerente do conhecimento que transforma

circunstancias em praticas mais humanas, criativas e inseridas ao sentido da vida.
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CAPITULO 4

AS ACOES COTIDIANAS EM PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA
REALIZADAS PELOS COORDENADORES PEDAGOGICOS

Aprender é ndo s6 adquirir savoir-faire mas também saber fazer aquisicdo de saber;
pode ser a aquisicao de informacdes;

pode ser a descoberta de qualidades ou propriedades inerentes a coisas ou seres;
pode ser a descoberta de uma relacéo entre um acontecimento e outro acontecimento,
ou ainda a descoberta de uma auséncia de ligacéo entre dois acontecimentos.

Se quisermos um conhecimento pertinente,

precisamos reunir, contextualizar,

globalizar nossas informacdes e nossos saberes,

buscar, portanto, um conhecimento complexo.

Edgar MORIN, 1986.

O Método Il

Este capitulo objetiva identificar e relacionar as referéncias trazidas pelos
coordenadores pedagogicos em suas praticas/acdes cotidianas de formacao continuada.

No contexto da formacdo continuada, a compreensdo que as participantes (pedagogas-
formadoras) trouxeram quando da entrevista e observacdo participativa, evidenciaram como
fundamentais para o sucesso formador as referéncias ao que esse estudo de caso em tese propde:
estudo-pesquisa; vinculo; identidade e superviséo.

Retomamos que essas acdes se vinculam as propostas de formacao continuada como
parte requerente dessa atuacdo, considerada pelos profissionais como a sua principal funcéo,

mas tensionada pela demanda de outras “tarefas tipicas” a ele requerida.
4.1 REFERENCIAS SOBRE AS ACOES PRATICAS DE FORMAGAO CONTINUADA
4.1.1 A Formagdo Continuada e a Pratica Cotidiana de Estudo-Pesquisa

Uma dessas referéncias que envolve a préatica da formacao continuada foi denominado
pelas participantes como estudo. Na interpretacdo das falas das participantes compreendemos
que ndo é expressa claramente o termo pesquisa, porém os elementos que decorrerdo do
nomeado estudo favorecem a interpretacdo sob aspectos basilares que envolvem o trabalho de
dedicacgéo, tempo, solidariedade, busca constante, que configuram uma agdo de pesquisa.

N&do se trata de discutir o termo, mas de atribuir as expressfes veiculadas pelas

participantes na busca da compreenséo sobre a qual referéncia se déa tal sentido a essa tese.
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Fundamentalmente as referéncias atribuidas pelas mesmas participantes da pesquisa
para a préatica de formac&o continuada, que foram exploradas no capitulo anterior se vincularam
a uma formacdo que esteja permeada pela pesquisa, pois ao definirem formacéo continuada
como sendo conhecimento, inacabamento, reflexdo-acdo, qualidade, por exemplo, a
pesquisa se faz presente nessas vozes.

Para tanto, na perspectiva da Complexidade e transdisciplinaridade, quando as
participantes atribuem suas acfes em projetos de formacdo pautada pelo estudo-pesquisa é
favoravel que busquemos a compreensdo nos aspectos que emergem para a tentativa da
superacao racional da simples leitura de textos tedricos, do repasse das técnicas de estratégias
pedagogicas ou ainda a reproducgdo dos saberes outrora estabelecidos curricularmente, a saber,
em Morin (2005, p. 126) ¢ “a aposta [da] possibilidade correlativa, para o espirito, para o ser
humano, para a sociedade, para a historia de desabrochar as suas potencialidades complexas™.

Nesse esforco de andlise, as consideracdes oriundas da pesquisa qualitativa nos
permitem ir além e buscar constantemente os vinculos possiveis de tensdes, criagdes,
ressignificacGes, que em nosso objeto de pesquisa se fazem presentes no trabalho que o
coordenador pedagdgico realiza em seu dia a dia profissional. Cabe destacar ao enunciar o
termo estudo-pesquisa 0 respeito a percepcdo (e assim nos permite a op¢do da abordagem
escolhida dessa tese: qualitativa) que tivemos para com o esfor¢o das profissionais entrevistadas
em estudar-pesquisar como foco central de suas a¢des cotidianas (de suas “tarefas tipicas”)
para com a formacdo continuada, e ainda, as palavras de Branddo (2012, p. 93-94) que

expressam nosso sentimento pela busca do/no sentido de se fazer educacao/escola e formacao:

Afinal, quem é transdisciplinar? O que é ser transdisciplinar? Como se cria um
pensamento complexo de forma coletiva e efetivamente pedagégica? Como se vive a
experiéncia da transdisciplinaridade em um curriculo escolar de um sistema puablico
de educacdo? Como se cria e consolida “isto”? Que institui¢do de ciéncia, arte ou
pesquisa € ou tende a ser de fato imanente ou transcendentalmente transdisciplinar?
[...] Assim, aprendi a conviver com estas palavras e seu conjunto interativo de
desafiadoras ideias e propostas, como nds, os antropologos, lidamos com a propria e
enigmatica categoria fundadora de nossa propria ciéncia: a cultura. [...] Com relagéo
a palavra e a ideia de transdisciplinaridade, assim como com todo o complexo de
criticas ao estabelecido, de novos termos e algumas propostas que a acompanham,
podemos acreditar que possivelmente o dilema central que criamos e com que agora
nos obrigamos a conviver é que, para a maior parte das pessoas, entre 0 vagar das
teorias e 0 desafio das praticas, tanto ela quanto o pensamento complexo, a vocagao
holistica e outros imagindrios realizaveis, sdo tomados como um lugar de partida.
Como algo de que de saida se parte, seja como inovacdo do pensamento, seja como
sua aplicacdo direta na pedagogia. Como um complexo que uma vez pensado pode
por vocagdo instantanea ou por decreto governamental de politica pablica comegar de
imediato a ser paraticado. (grifo em aspas do autor)
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O inicio do estudo é a compreensdo, ndo pretensiosa, mas arriscada diante o
engendramento e execugéo de poderes, comegamos, no interesse e mesma notagado que nos leva
a continuidade do estudo (pesquisa) desejo também das pedagogas-formadoras.

Precisamos manter em mente o carater da formacao continuada como escopo das agdes
dos coordenadores pedagdgicos e em respeito as falas nas entrevistas utilizaremos para a anélise
sobre o vinculo na formacdo continuada, o termo: estudo-pesquisa, a fim de ndo perdemos tal
foco.

Foi importante percebemos que o aspecto estudo-pesquisa traz sentido ao dia a dia das
participantes desejosas por desenvolvé-lo numa acéo que pudesse ser dimensionada a pesquisa.
A mediacdo do contexto, da objetividade, em tensdo as legislacdes, frente a uma problematica,
foram aspectos percebidos nas participacdes a seguir, ha também o desejo de mudanga, de ndo
reproducédo, mas, de reflexao e acao.

Quanto ao vinculo intencional do estudo-pesquisa na formagdo continuada,
consideramos que essa referéncia seja realmente a base tedrica de qualquer trabalho de
formagdo. Freire (1996, p. 29) ja enunciava que o “ensino exige pesquisa”, para o autor a
pesquisa ¢ a forma de intervir no mundo. Nos chama a atengdo para que o codinome “professor-
pesquisador” (FREIRE, 1996, NR) ndo seja apenas a qualidade de um bom professor. Considera
a pesquisa como inerente a acdo docente, ou seja, nesse sentido, seu argumento favorece o

ensino com pesquisa e a pesquisa a favor do ensino e para tanto, afirma:

Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porgue busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer 0 que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 29)

E no estudo-pesquisa que aspectos do cotidiano do coordenador pedagdgico serdo
realizados numa prética que perpassa na/pela formacdo continua que atribui sentido e
significado, porém é no desenvolvimento dessa pratica que os educadores se fardo
pesquisadores, na articulacdo dindmica, mediadora, critica e criativa, na provocagdo de uma
pratica pedagogica que leve ao posicionamento, como advoga Behrens (2005, p. 83): “instiga
a autonomia, a tomada de decisdo, a reflexdo, a decisdo ¢ a constru¢do do conhecimento”
adjetivos possiveis na/para formacgdo na acdo transformadora das praticas sociais de todos
envolvidos no processo.

Estudar-pesquisar requer uma caminhada investigativa que mobiliza as agdes do

pensamento para a reflexdo, criticidade, confronto, busca, movimento, intencionalidade,
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andlise, sintese, transposicao a préatica, entre tantos outros aspectos. Esse caminhar como forma
de intencionalidade na formacdo continuada, vai além do uso das técnicas metodologicas,
perpassa pela inciativa de abrir as possibilidades para a¢des inovadoras no cotidiano da escola.

A pesquisa mobiliza para a reflexdo-critica mediante a pratica do cotidiano,
problematizando-a para que as a¢Oes possam ser maiores que as proposicoes, de relevancia
intencional, em relacdo ao objeto no qual a escola efetiva o seu trabalho, sua razéo de ser: o
conhecimento. E como o conhecimento se produz no espaco de escolarizacdo formal que se
interessam aqueles que estdo diante de todos os desafios inerentes a ele, que se formulam e se
prospectam na atualidade.

Para tanto, o conhecimento € uma capacidade humana, a qual encontra-se de forma
mutavel e inconstante, como contetdo dessa capacidade, as a¢des sdo advindas das diferentes
realizacOes individuais e grupais dos seres humanos (TAVARES, 2010), os quais se confrontam
dia a dia, na préatica dos profissionais da educacdo entre os paradigmas reprodutores e
produtores do conhecimento. Nos dizeres sobre tal referéncia a contribui¢do da PF1:

“Minha atua¢do como pedagoga no dia a dia é estudo, planejamento, supervisdo, entdo
demanda um tempo para eu estar me preparando para isso. Me preparando no sentido
de buscar subsidios, ndo tem como dissociar, eu preciso estar, a0 mesmo tempo que
buscando a minha propria formacao, pessoal, com muita leitura, com muita analise de
boas praticas, ao mesmo tempo, subsidiando o outro com caracteristicas diferentes,
embora que se saiba que na rede a gente tem um foco formativo, pois vamos ajudar 0s
pedagogos nessa area especifica de formacao humana, mas existem outras demandas
que a gente precisa atender as pedagogas, entdo € uma busca constante, entdo demanda
tempo nosso para isso.”

Importantes aspectos em relagdo a pesquisa sdo evidenciados pela participante: “estudo,
tempo, analise, busca constante”. Essas atribuicdes atreladas a formacéo sdo basilares, ndo ha
formacédo continua sem estudo-pesquisa, € preciso que a temporalidade para a compreensao e
relagbes que se formulam sejam considerados, a analise da realidade, das possibilidades,
incertezas, demandas, entre outras, favorecem a elaboracdo da criticidade, a busca constante
dimensionando o movimento mutavel e inseparavel da pesquisa.

Esses aspectos quando percebidos a luz do pensar da Complexidade numa perspectiva
transdisciplinar das acdes dos educadores, colocam em evidente questdes das praticas com base
nos aspectos conservadores de ensino, pois 0 produto final esperado, a resposta pronta, o
conteudo finito desvirtuam a compreensao da realidade préatica tensionada pela sociedade atual,

na qual o conhecimento necessita ser contextualizado, significativo, significante, pratico,



168

articulado sob uma nova forma de pensar Santos (2009, p. 17), nesse caminhar, a autora
também destaca:

Na pratica do magistério, esse novo referencial representa uma mudanca
epistemoldgica e vem sugerindo reconceitualizacdes de categorias analiticas, uma vez
que, pelas orientaces dicotdmicas das dualidades, valorizou-se somente uma das
dimensGes de tais dualidades: pela dicotomia inicial sujeito-objeto, houve a
supervalorizacdo da objetividade e da racionalidade, como também seguiu-se a
orientacdo de descontextualizagdo, simplificacdo e redugdo quando o fendmeno é
complexo, em detrimento da dimens&o oposta, igualmente integrante dos fenémenos,
que compreende a subjetividade, a emocao, a articulacdo dos saberes disciplinares e
o0 contexto, 0 mundo da vida.

E nos interessa perceber: no cotidiano do profissional que tem sob sua responsabilidade
a formacédo continuada de outros profissionais, como, € ao mesmo tempo a ele, como educador:
que a ressignificacdo e a reconceitualizacdo dessas praticas acabam por tangenciar as acoes
estabelecidas de forma intermitente e de constantes estudos-pesquisas. Percebemos nas
colocacgdes da PF6 essa transposi¢éo possibilitada:

“No meu dia a dia de pedagoga sdo muitos aspectos positivos, a gente consegue
visualizar isso no trabalho. E um encaminhamento que a gente tem, a quest&o de ver os
profissionais dentro de um circulo de aprendizagem, acho que isso é o aspecto mais
positivo, é conhecer, é saber. Quando a gente passa de um nao-saber para um saber.
Conhecer é saber. Esse brilho no olho é o maior aspecto positivo no sentido de vocé
auxiliar alguém a vivenciar um pouco mais a sua pratica e ir aperfeicoando esse é o
maior aspecto, é a aprendizagem”.

A profissional evoca a “aprendizagem, o conhecimento, 0 saber” e o “nd0-saber” COMO
praticas de sua acdo, nos provocando compreender que a continuidade e a mudanca podem ser
possibilitadas pelo estudo-pesquisa. Nessa acdo que acontece em espacos de formacéo
continua € transformacional, é mutante, é descoberta, é ser educador-aprendente.

Participar ao mesmo tempo como ator ensinante e aprendente é o principio freireano
(1996). E persuasivo na acdo da formac&o continuada no que contribui Novoa (1995, p. 25)
pois “a formagao ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnica),
mas sim atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal.

Na perspectiva da Complexidade, a visao sisttmica nos permite vivenciar a realidade
para uma acgdo de efetividade na/para a pratica real e situacional. Eis o desafio em nosso
cotidiano como coordenadores pedagogicos, esse dia a dia € tenso, inumeravel em acoes

plausiveis (ou ndo), o conhecimento ¢ volumoso e muitas vezes os “ndo-saberes” tornam-se
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(atualmente) inatingiveis. Para tanto, “religar os saberes” (MORIN, 2012) na pratica formativa,

mediante ao estudo (pesquisa), pergunta-nos Rosnay (2012, p. 498):

Aprender e ensinar por aprender é uma coisa. Aprender e ensinar para agir é outra.
Aprender e ensinar para compreender os resultados e 0s objetivos de sua acdo é ainda
outra. Mais do que levar a acumulagdo permanente dos conhecimentos, a relagéo entre
analitica e sistémica deve permitir a religacdo dos saberes num quadro de referéncias
mais amplo, favorecendo o exercicio da analise e da légica. E ndo é esse um dos
objetivos fundamentais da educagao?

Tal Educacéo se faz no dia a dia tensional escolar, em praticas formadoras, na relacéo e
vinculo que se dimensiona entre os educadores, nas funcdes inerentes da pratica do coordenador
pedagogico, nos desejos de transformacgdes desse cenario, em situacdes reais de estudo-
pesquisa. Requerer essa mudanca é a realidade tangivel para esses profissionais, que promovem
na dimensdo da formacdo continua situacbes de aprendizagem para além das transmissdes

informacionais, bem considerada na participacdo da PF2:

“Acho que o trabalho de pedagoga no Nucleo é muito gratificante, a gente trabalha
com o pessoal para chegar na ponta. Como a gente fala, chegar nas criancas, entao a
gente organiza os encontros de formacao, busca o foco, trabalhando com as pedagogas
das instituicOes, dos diferentes lugares, e para que elas facam uma reelaboracao do que
foi proposto para trabalhar com cada Unidade, porque cada Unidade tem as
especificidades. Assim, tem que elaborar o que a gente apresenta para elas. Entdo tem
esse tempo de estudo, para vocé montar uma informacao que precisa de estudo, porque
vocé tem que saber mais do que estd ali. A administracdo do tempo: essa é uma
dificuldade que acho grande, esse tempo de estudo a gente tem que correr atrds”.

A atribuicdo do aspecto relevante estudo-pesquisa para o sucesso do trabalho de
formacdo se dimensiona na questdo gerencial do tempo, hd o reconhecimento por parte da
entrevistada, que a referida acdo para ser significativa, tem sentido e efetividade de mudanca
na/para a pratica. Também compreendemos que a expressdo de “correr atras’ retrata a busca
constante e necessaria mediante as mudancas reais da atualidade.

A pedagoga-formadora (PF2) é envolvida por esses aspectos em seu dia a dia, na sua
acao em praticas de formacdo continua, percebeu que no estudo-pesquisa o fator tempo &
premente, se angustia, sente-se envolvida pela impossibilidade de acompanhar todas as
mudancas e novas demandas que emanam de suas proprias agdes. A gestdo do tempo e o sentido
inacabado dos saberes trazem a questdo da pratica formadora - e necessaria - que também é
dimensionado por Freire (1996) na exigéncia do envolvimento “consciente” que “lidamos” com

“pessoas capazes de intervir no mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de romper, de
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escolher, capazes de grandes acles, de significantes testemunhos, mas capazes também de
impensaveis exemplos de baixeza e de indignidade” (FREIRE, 1996, p. 51-52).

Essa questdo também foi relevante nas palavras de outra participante, PF5:

“Entdo, quando cheguei aqui (referindo a sua entrada no NRE) para mim o grande
desafio é o gerenciamento do tempo. Porque nos temos as demandas administrativas e
as demandas pedagogicas e as emergéncias que envolvem profissionais e criancas. Eu
achei que nosso papel era estudar muito, se aprofundar muito para auxiliar os
profissionais nas Unidades (se referindo aos Centros Municipais de Educacédo Infantil
— CMEIs), E eu sinto a falta desse tempo. Para mim o dia tinha que ter mais 8 horas de
trabalho, a semana mais 5 dias de trabalho...Entdo a questdo é o gerenciamento do
tempo”.

O aspecto relevante do trabalho para essa profissional, é o gerenciamento do tempo em
relacdo com o estudo-pesquisa, e 0 quesito de auto-formacdo em relacdo ao formar e ser
formado. Sao questdes relevantes associadas aos aspectos do fazer da pedagoga-formadora, ou
seja, organizacgdo e gerenciamento do tempo; a importancia do estudo continuo e auto-formacéo
para a formacéo; a importancia do significado da pesquisa a realidade de cada Unidade (Centros
Municipais de Educacdo Infantil - CMEIs); a reflexdo tedrica a partir da pratica; o
direcionamento no estudo.

Nesse sentido a acdo pedagogica formadora requer dos coordenadores pedagogicos a
compreensdo mediante aos aspectos de ser e estar no mundo, mundo este que se dimensiona na
incerteza temporal e na percepcao doravante dos ndo-saberes em detrimento dos saberes Gnicos
e finitos. E no espaco escolar, a tensdo que se forma na relacdo tempo-saber se tornam em
evidéncia na acdo desse profissional da Educagdo, a sensagdo constante de “nao dar conta” ¢
sintoma marcante do seu dia a dia, Alarcdo (2001, p. 43) adjetiva as caracteristicas que se

formam na prética escola mediante a acao desse profissional:

As estratégias intencionalmente formuladas sdo rigidas. Mas é preciso ter em conta a
presenca das estratégias emergentes, ou seja, as configuragdes que véo se formando
(diferente de formulando) como resposta a situa¢fes concretas, emergentes do terreno,
ainda que ndo tenha sido pensada nenhuma estratégia prévia. Essa reconceptualizacéo
[sic] afasta a associacdo que frequentemente se estabelece entre o pensamento
estratégico organizacional e uma visdo descendente, hierarquizada, dominada por
objetivos rigidamente definidos e planificacdes rigidas, demasiado planificado e
inflexivel, exageradamente estruturada, pouco aberta as exigéncias da realidade. Se é
certo que a visdo estratégica implica a definicdo de objetivos, ela ndo pode ser
equivalente a dirigismo e inflexibilidade. Sem passar a constituir uma permissividade
exagerada, deve, contudo, respeitar os individuos e o coletivo e criar condi¢cfes para
o0 desenvolvimento da autonomia de cada um dos atores no contexto dos objetivos
fundamentais definidos pelo coletivo.
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S80 essas as caracteristicas do cotidiano na formacdo que se vinculam ao estudo-
pesquisa como dimensdo formadora, como afirma a autora que “vao se formando”, ndo sendo
“formulados” — mas formados — tensionam justamente o indicado pela participante na dimenséo
tempo-saberes. E preciso tempo na formagc&o de saberes, é preciso saber para organizar o tempo,
temporalidade tensional mediante ao cotidiano escolar, cotidiano fortemente imbricado em
aspectos de cunho e marcas profundas sociais do tempo presente, cotidiano que € histérico na
acao prescritiva, porém modal na pratica atual.

Nosso intuito em focalizar a escola é no sentido que as praticas das participantes dessa
pesquisa sdo manifestas em acdes gestoras nos Nucleos Regionais de Educacdo — NRE, porém
sdo objetivadas para/nos espacos escolares, além desse aspecto, por também saber/perceber e
se apropriar o que Cosme (2009) diz sobre a escola: 0s tempos-saberes que dimensionam a agédo
formadora continua de todos os profissionais da educagdo ndo podem se abster de concebé-la
mediante as inferéncias sociais, atuais e tensionais do espaco-escola. Sociais no sentido que €
na escola que a vida da comunidade se manifesta; atual porque estamos todos nés envolvidos
no debate com as “contradigdes, equivocos, ambiguidades e bastantes incertezas quer acerca
das finalidades e fungdes dessas escolas, quer acerca das relacdes que se configuram, hoje, entre
essas escolas e esse mesmo mundo” (COSME, 2009, p. 16); tensional na dimensionalidade dos
aspectos que envolvem a “insatisfacdo escolar” mediante a sobrecarga e “diante da impressao
generalizada de fracasso e obsolescéncia do sistema educacional” (PEREZ GOMEZ, 2015, p.
31).

Na compreensdo que nos propomos em analise da acdo estudo-pesquisa, mediante ao
tempo e saberes manifestos no cotidiano dos coordenadores pedagogicos, trazem em voga a
incerteza da préatica, que por um lado pode ser queixa, mas, por outro, pode ser a dimensdo
necessaria que promova a motivacdo para a continuidade do trabalho pedagdgico. Se

articulando a esse aspecto, a participante PF4 afirmou:

“Cada um tem a sua realidade, (referindo aos CMEISs), entdo a gente vai e pergunta o
que esta acontecendo, acompanhando as praticas, a gente senta com elas (referindo aos
pedagogos dos CMEISs), conversa sobre tudo aquilo que ficou para ela de concreto.
Analisa com elas o que é possivel transpor de tudo aquilo que estudamos, o que é
possivel transpor para pratica daquela teoria. Assim, 0 nosso papel € ajudar a enxergar
as coisas que elas ndo vém, porque quem ta dentro do CMEI acostuma, as vezes ele
olha a prética e acha que ta excelente. Mas, nossa funcao é, levar essa pratica a luz da
teoria e ver o que t& bom, sempre valorizando o minimo que seja, por menor que seja,
sempre ver 0 aspecto positivo e 0 que precisa avancar. Pois ndo se trata do que é o
certo e errado, mas é o que eu posso fazer para que chegue numa melhor qualidade de
ensino para a crianca. Esse é o principal, de parceria e de reflexdo-a¢ao mesmo”.
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Nesse depoimento, a pedagoga-formadora afirma sobre a importancia solidaria no ato
de estudar-pesquisar e ndo podemos pensar em formacgédo educativa sem esse elemento. O
solidario se da na percepc¢do que temos do cotidiano e o quanto podemos ampliar de forma
participativa as transformacdes. A pesquisa € sempre solidaria, ou seja, ninguém pesquisa
sozinha, as mudangas perpassam no individual, porém as transformagdes efetivas na pratica
escolar sdo evidentes quando na coletividade sdo construidas.

O “enxergar as coisas que elas nao vém” (PF4) é fruto também do estudo-pesquisa, a
luz da investigacdo temos possibilidades de mudarmos o nosso olhar; evidentemente ndo é um
trilhar facil, é sedutor, porém envolve confrontos; ha resisténcias, ha frustracdes, ha avancos e
sucessos. E nesse movimentar constante que essa acdo formadora baliza e ganha outro patamar
em cotidianos de formacgdo continuada, vislumbra-se a possibilidade de se refletir sobre/no
cotidiano da prética, pode-se agir mediante tais reflexdes, porém com intencionalidade dos
processos percorridos de amadurecimento, de envolvimento, de incerteza, de dlvidas, mas que
ao final alavancam a transformacéo da pratica social no espago escolar. Assim, a educacao para
compreensdo do pensamento Complexo transdisciplinar perpassa pelo beneficio sociocultural
que formula, nas interligagdes que possibilita, no entendimento que “nao sdo apenas as mentes
que pensamos, mas é o coragdo do ser humano que ¢ preciso tocar ¢ mudar” (BRANDAO,
2012, p.98).

Quando a participante acima (PF4) se manifesta sobre o seu envolvimento no processo

’

“a gente senta com elas” e “de reflexdo-agdo mesmo”, ela se coloca ‘com’ a profissional
atuante no espaco escolar, e ndo ‘para’ como se fosse algo verticalizado, esse elemento ¢ um
caracterizador fundamental em qualquer trabalho de estudo-pesquisa, pois sugere tanto a
continuidade no processo formativo como evidencia o cotidiano da acdo do coordenador
pedagdgico mediante ao que é favoravel ao desenvolvimento coletivo-escolar.

N&o podemos deixar de destacar a questdo da montagem no dia a dia de propostas de
formagéo continuada que (ainda) vivenciamos em diferentes situacdes, tal montagem acabam
por desconfigurar a demanda atual do que é relevante a qualidade das praticas. Para tanto,
compreende-se em algumas propostas a escola como foco, porém se externaliza o dia a dia dos
profissionais com programas verticalizados que acabam por impor uma formacéo continua que
pouco tem a ver com a realidade deles e suas necessidades pedagdgicas.

Tal postura coloca por um lado, a “eterna vontade” de se receber “receitas para dar aula”

ou “procedimentos de como fazer a pratica pedagdgica escolar” advindos dos fatores historico

conservadores, é quando ratificamos o conhecimento como produto e nos distanciamos da



173

realidade imanente e eminente, nos distanciando da reflexdo critica para uma educacdo
transformadora e significativa-emergencial.

Vivemos “a sombra do paradigma dominante, um intenso cretinismo, coquetel de
racionalizagdo delirante” (MORIN, 2005, P. 95), esse anuviamento que opera em nosso dia a
dia escolar é determinista reduzindo as possibilidades criativas e criadoras dos seres humanos.
A individualidade do conhecimento gera comportamento etnocéntrico numa realidade que € ao
mesmo tempo objetiva e subjetiva, diversa e plural, eloguente e delinquente, precisamos
realizar como educadores “as problematizagdes da verdade” (MORIN, 2005, p. 105), no entanto
a manutencdo da certeza disciplinar s6 corrobora ainda mais para a segregagdes socioculturais.

E novamente destacamos: ndo ha mal-estar em sabermos sobre os fazeres escolares, o
“erro e a ilusdo” (MORIN, 2005) esta na concep¢do dos profissionais da educagdo entre os
fazeres, poderes, subjetividades e a relacdo transdisciplinar ao campo sociocultural em que
esses fazeres acabam por se configurar como determinadores das praticas humanas, porém essa
configuracdo necessita ser reconfigurada, reformulada frente a volatilidade do tempo presente,
gue emana das multiculturas, das diversidades, das inimeras inferéncias da/na atualidade.

O aspecto solidario no estudo-pesquisa evidenciado pela participante (PF4) em seu dia
a dia, dimensiona a ac¢do do coordenador pedagdgico para repensarmos a escola atual, no que
também nos alerta Pérez Gomes (2015, p. 39-40):

A escola academicista atual, embora em uma fase mais desenvolvida e sofisticada,
segue 0 mesmo esquema da escola industrial, portanto, dificilmente pode responder
as exigéncias de um mundo, jA ndo mais mecanizado, e, sim, aberto, flexivel,
inconstante, criativo e incerto.

No que tange a questdo as acdes desse dia a dia, os fazeres do coordenador pedagdgico
em praticas de formacdo continua destacam a importancia de reconfigurarmos as nossas
praticas, tal reconfiguracdo precisariam se pautar sobre outra dimensao aporte tedrico para além
dos até entdo organizados, em ruptura, em processo, em postura, no fazer-acontecer. Para tanto,
a dimenséo operada pela Complexidade na agdo transdisciplinar advogada por Moraes (2014,

p. 37) é definida como:

A transdisciplinaridade nos ajuda a promover a alteridade, a resgatar o respeito ao
pensamento do outro que € diferente do meu, a compreender o0 que acontece em outros
niveis de realidade do objeto e de percepcdo dos sujeitos aprendentes, a reconhecer a
importancia dos conhecimentos antigos e a explorar outras maneiras de ser (conhecer)
e aprender.
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E é nesse sentido que podemos pensar nossas praticas de estudo-pesquisa em projetos
de formacdo continua, nesse ato solidario da coletividade, e consequentemente de “respeito” no
compromisso que “ensinar exige pesquisa’, no que elabora Freire (1996, p. 29).

E ainda, na demanda escolar atual, na qual a coletividade da solidariedade,
desenvolveria 0 sentimento humano de estudantes/pesquisadores/educadores/formadores em
nossa luta dos direitos transformacionais para a préatica cidada de ser e estar no mundo,
(FREIRE, 1996).

Podemos evocar a acdo educativa numa pratica intencional possuidora/criadora de uma
interlocucdo qualificada mediante as necessidades reais e sociais da atualidade (COSME,
2009); significar a vida e o Ser educador em referéncia a mobilizacdo de producéo efetiva dos
conhecimentos de relevancia ao acesso e permanéncia (sobrevivéncia) do/no mundo (NOVOA,
1995); dimensionar sob a égide do paradigma da complexidade que permite compreender que
os fenomenos que emergem sao sempre “historicos, dindmicos e provisorios” (SANTOS, 2009,
p. 36); reorganizar e recentralizar a dindmica escolar para um processo de aprender sistémico,
sem “estrelismos e atitudes que venham ferir a dignidade e os sentimentos [...]” (BEHRENS,
2005, p. 102).

Para tanto, o0 estudo-pesquisa envolve o dimensionamento pratico da
transdisciplinaridade na perspectiva complexa do desenvolvimento do pensamento, um novo
pensamento, que nos permite romper “a impossibilidade logica (circulo vicioso); a
impossibilidade do saber enciclopédico; a presenca toda-poderosa do principio de disjuncéo e
auséncia de um novo principio de organizagdo do saber” (MORIN, 2008, p. 31). E nessa
perspectiva é fazer educacio hoje! E repensar a escola! E legitimar nossa funcio educativa!
Redimensionar as agdes na formacdo dos educadores em processos educacionais que ndo

envolvam apenas foco conteudistico, mas possam:

[...] integrar em suas aulas momentos que levem o individuo a refletir sobre si e sobre
0 outro, a trabalhar com sua emogdo, com seus sentimentos e, a0 mesmo tempo, a
considerar a intuicdo, e ndo apenas a racionalidade. Dessa maneira, é essencial que se
busquem essas mudangas e se repense a formacéo de professores de uma forma mais
articulada, desvinculando-se, quando necessario, do tradicionalismo que tanto
subsidia o trabalho docente. (RODRIGUES e SAHEB, 2015, p. 184)

O cotidiano do coordenador pedagogico, portanto, auxilia e pressupde pensar a “escola
sobrecarregada, os fazeres pedagdgicos de reproducéo e transferéncia, a descontextualizagéo e

a fragmentacdo, o tédio, a passividade e desmotivacio, o individualismo e isolamento” (PEREZ

GOMES, 2015, p. 46). Assim sendo, a pratica transdisciplinar é incluir na finalidade e na
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essencialidade do papel social - de todos que se envolvem nos processos educacionais - 0
desenvolvimento das “capacidades, competéncias ou qualidades humanas fundamentais que o
cidadao contemporaneo necessita para viver satisfatoriamente em complexos contextos [...]”
(PEREZ GOMES, 2015, p. 46).

O fazer estudo-pesquisa vai alem da formulagdo dos cursos e teméticas de formacéao
continuada, vai além da leitura de textos tedricos, permite sob o pensar Complexo questionar o
que se ensina e se aprende mediante as interlocucdes e inter-relacdes do que efetivamente
significa estar e ser no mundo, interpela o pensamento simplificador do pensamento linear, em

Morin (2008, p. 36), nosso argumento:

- idealizar (acreditar que a realidade possa se reabsorver pela ideia, que o real é
inteligivel);

- racionalizar (querer encerrar a realidade na ordem e na coeréncia de um sistema,
proibir qualquer transbordamento deste, ter a necessidade de justificar a existéncia do
mundo conferindo-lhe um certificado de racionalidade);

- normalizar (quer dizer, eliminar o estranho, o irredutivel, o mistério).

N&o se compensa as praticas formadoras pelo simples ideal de se fazer bem e o0 bem-
feito em concepcéo da agéo; ndo se sustenta o simples credo na racionalizagdo dos discursos
oriundos dos referenciais tedricos que problematizam as préticas escolares; ndo se legitima a
acdao formativa pela simples normalizacdo histérica do processo feitos/refeitos,
testados/retestados, incansavelmente avaliados e enumerados como principio, orientacdes,
deliberacdes, pareceres e escalas em ranking.

N&o se dispensa o simples! Porém, cumpre-nos ir além desse olhar, cumpre-nos vé-lo
sob outro referencial que nos mobilize pela efetividade das habilidades requeridas a nés todos,
do conhecimento promovido neste espaco: escola; em/no tempo: agora; na/para tensao: real-
social, em consonancia a Morin (2008, p. 36):

Eu parto também com a necessidade de um principio de conhecimento que ndo apenas
respeite, mas conheca o ndo-idealizavel, o ndo-racionalizavel, o que foge as regras, o
enorme. Nd@s precisamos de um principio de conhecimento que ndo apenas respeite,
mas revele o mistério das coisas. Originalmente, a palavra método significava
caminhada. Aqui, € preciso aceitar caminhar sem um caminho, fazer o caminho
enquanto se caminha. [...] O método sd pode se construir durante a pesquisa; ele so
pode emanar e se formular depois, no momento em que o termo transforma-se em um
novo ponto de partida, desta vez dotado de método. [...] Entéo, talvez, n6s poderiamos
aprender a aprender, aprender aprendendo. Entdo, o circulo poderia se transformar em

um espiral em que o retorno ao comego é precisamente o que o afasta do comeco.
(grifos do autor)
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A ac¢do no cotidiano do coordenador pedagdgico requerente € a que se estabelece numa
dimensdo-social do contexto escolar, em tempo histérico e mediante uma cultura
organizacional (SAMIA, 2012), porém em mediacdo: o0 conhecimento que € objeto de
trabalho/de lida/do fazer escolar, ndo é finito! Quanto mais conhecemos menos nos
aproximamos da realidade e estamos constantemente a mercé do “erro e a ilusdo” (MORIN,
2005) produzidos inerentemente pelos conhecimentos até entdo (re)produzidos. E o cotidiano
nos lanca a realidade tangivel e inacabada de ser educador, em/na formacao continua: em
situacOes diarias que sdo sazonais.

Na contribuicdo®® dessa pesquisa, juntamente com as entrevistas que estdo sendo
analisadas, houve em um dos momentos a oportunidade de realizarmos a observacao
participativa em uma acio®® de formacdo continuada organizada por uma das pedagogas-
formadoras (PF2).

Na observacéo participativa realizada, pudemos vivenciar como um encontro pratico de
formagé&o foi organizado e as relagGes estabelecidas entre os profissionais, com destaque para
ser um momento de estudo-pesquisa.

Iniciou-se o encontro com a pedagoga-formadora responsavel, que enunciou que o
primeiro momento da manha seria de ‘“reflexdo teorica da pratica” (PF2). Foi mostrada
algumas fotos de espacos escolares dos Centros Municipais de Educacdo — CMEIs, os quais as
pedagogas em formac&o haviam enviado ao Nucleo Regional de Educacdo - NRE anteriormente
ao encontro.

Analisaram como o0 espaco estava organizado em relacdo a criar situacGes que
favorecessem o brincar da crianca da Educacao Infantil. O foco desse encontro chamado pelas
participantes de “encontros de formagdo”, esta organizado durante esse ano no eixo:
brincadeira.

Conforme a pedagogas-formadora mostrava as imagens, todos os participantes emitiam

suas opinides, em considerag&o:

“Espaco muito pequeno para a quantidade de brinquedos disponiveis, tem pouco
espago para as criangas transitarem”’.

49 A abordagem qualitativa na qual se aloca metodologicamente essa tese, tangencia a possibilidade de intercruzar
informac@es oriundas dos dados coletados. Fundamentalmente Flick (2009) evidencia a triangulaco transversal e
Amado (2013) media a interpretacdo dos dados pelo equilibrio entre as técnicas de coleta, com I6gica ao discurso
que esta sendo analisado.

%0 No decorrer da entrevista com a PF2, fomos convidados a participar de um chamado encontro de formagéo com
35 pedagogos de Centros Municipais de Educacdo — CMEIs e pedagogos que atuam nas escolas municipais que
possuem turmas de Educacéo Infantil.
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“Brinquedos adequados, porém, mal distribuidos por tema dos cantos de
aprendizagem”.

“Espaco bem organizado, parece que os professores e educadores pensaram como iam
organizar antes, assim ficou bem distribuido”.

“Vejam essa crianca como interage na brincadeira, mas o telefone esta quebrado”.
“Na brincadeira é importante que haja movimentos dos adultos para orientar aquelas
criangas perdidas na escolha” “o adulto tem que brincar com a criang¢a”.

A pedagoga-formadora, ap0s as discussdes, retomou as falas das participantes

problematizando:

“Entdo pessoal, quais seriam os aspectos relevantes para que a gente pudesse
organizar um espaco adequado e criativo para que as criancas desenvolvam de forma
efetiva o ato da brincadeira com intencionalidade”?

Na sequéncia foi distribuido um texto académico, de referéncia sobre o brincar e o
desenvolvimento da crianga, e o grupo em formacéo foi dividido em equipes, as quais deveriam
fazer a leitura do texto, escolher 5 (cinco) pontos centrais, discutir e realizar a socializa¢do sobre
0S aspectos que o texto trazia, as fotos analisadas e a reflexdo para a mudanca e melhoria da
prética nos Centros Municipais de Educacdo Infantil - CMEIs.

Percebemos que todos se esforcaram nessa leitura, perdendo-se o foco apds um tempo
porque o numero de cépias ndo era suficiente para todos 0s membros da equipe, a divisdo da
equipe também contava com um numero grande de participantes, média de 6 (seis)
pedagogos/diretores, porém a leitura ocorreu e houve certa organizacdo para cumprir as
consignas propostas.

No momento da analise do texto tedrico, com as fotos e a discussdo mediante a
problematica colocada, houve participacdo muito grande de todos os presentes. Nas discussdes
houve pouco vinculo com referéncia ao texto, como todos encontravam-se no dia a dia do

espaco escolar, as reflexdes ficaram no campo das sugestoes:

“Eu fago assim no meu CMEI, e da certo”.

“Eu ndo tenho espago mesmo, entdo a gente faz como da e as criangas acabam
interagindo”.

“Eu penso que apos a leitura desse texto a gente vé como esta distante aquilo que a
gente pode fazer e aquilo que a gente faz de verdade”.

“Fu ainda estou esperando a verba para comparar brinquedos novos e jogar fora os
cacarecos”’.

“Ah, mas vocé pode fazer de papeldo”.

“O dificil do papelao é toma espaco e junta lixo, dura no madximo 2 vezes da
brincadeira, porque as criangas sdo pequenas e estragam”.
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Destacamos nesse relato que: a proposta pelo estudo-pesquisa a partir das mengdes
“reais”, utilizando-se da fotografia dos espacos escolares, vinculou-se de forma positiva com a
formacéo continuada, trazendo significado e problematizando questBes a partir da realidade.

A oportunidade vivenciada pelas participantes, na troca do cotidiano para fomentar a
reflexdo mediante a leitura, também é relevante, pois ao verbalizarem suas percepgdes a partir
do elemento desencadeador do processo, surgiram aspectos que facilitariam as possiveis
conexdes no decorrer da leitura tedrica com a pratica.

Outra questdo importante para se desenvolver o estudo-pesquisa como fundamento da
formagé&o continuada foi a problematizacéo feita pela pedagoga-formadora, assim direcionou-
se 0 processo, instigando as participantes para inter-relacionarem as discussdes iniciais e a
leitura a ser realizada.

Os limites nesse momento de formagéo continuada ficaram por conta da escassez do
material disponibilizado para a leitura, dificultando a interagéo das discussdes, pois nem todas
podiam ter o material em maos.

Tambeém, outro limite foi na questdo da retomada do texto teorico, as reflexdes feitas, a
consigna proposta. A pedagoga-formadora ndo fez a mediagdo para que no decorrer das
colocacBes das equipes de trabalho fosse sendo vinculado a pratica as proposicGes textuais,
fincando nesse momento somente a acéo pela agédo, no campo do fazer.

Numa perspectiva transdisciplinar, a pratica evocada ¢ a de “reforma do pensamento”
(MORIN, 2008), para tanto, Moraes (2012), no pensar da Complexidade delineia a realidade
posta, sugerindo que se inter-relacione o desenvolvimento profissional tanto em aspectos
tedricos reflexivos, mas (e também) se indique oportunamente 0s vieses que se inferem nas
relacBes humanas, as quais sdo as evidéncias postas nos contextos escolares da nossa atuacdo
educativa. Nesse sentido, pensar de “forma reformada”, mediante a proporcionalidade
indeterminada que o fazer pedagdgico de leitura de textos e/ou analise de boas (claro,
significativas) praticas trazem, necessitam ser também problematizadas frente ao cenério de
mundo “complexo e plural, imprevisivel, o que, por sua vez, requer um pensamento complexo,
relacional, problematizador, capaz de fazer perguntas congruentes com a problematica que nos
afeta” Moraes (2012, p. 19).

A retomada da vivéncia e a centralidade na préatica das profissionais dimensionam de
certa forma essa questdo, porém é preciso distanciar-se do fazer pelo fazer, evocar novas
dimensbes dessa pratica que requerem dos coordenadores pedagogicos um olhar mais

minudente para a pesquisa, em critérios menos apologistas e mais contributivos do fazer
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Complexo-transdisciplinar, ou seja: a Complexidade demanda o entendimento e compreenséo
tedrica mediante a realidade atual, a transdisciplinaridade evoca principios da atuagdo na/para
pratica na realidade.

No que diz respeito a realidade educacional temos a percepcdo incobmoda do tempo
presente, as angustias operantes mediante os desafios das proposi¢fes nos processos de ensino-
aprendizagem. Nas acOes dos educadores, percebemos o esforco em mobilizar-se para a
mudanga, porém além da mudanca, é necessario conceber o sistema educacional sob outro
designio tedrico-pratico, muitas vezes nossos pensamentos reivindicam o ato transformacional,
porém na transposicao a realidade o reflexo histdrico conservador é latente.

Porém, e operante, a consciéncia que temos nao tem sido suficiente para modificar nossa
acao, ficamos ainda no discurso da necessidade sem efetividade, gerando certo circulo vicioso
das praticas formadoras. Temos percebido nas opiniées emitidas pelas participantes que ha
consciéncia da importancia do ato de se estudar-pesquisar como maior evidéncia dos seus
cotidianos, do agir do coordenador pedagdgico, porém se ndo compreendermos ao indicado por
Moraes (2012, p. 21) que “este momento da humanidade requer uma mudanca profunda de
consciéncia para que possamos compreender as redes de interdependéncia nas quais estamos
todos envolvidos, conscientes ou ndo”.

Tal consciéncia interdependente é alocada nos principios da mudanca em direcdo ao
desenvolvimento ndo somente do conhecimento (da episteme) é também e concomitante, além:
do conhecimento humano, da inteligéncia no sentido ao que Morin (2001) postula hominizacéo
e planetarizacdo, ou seja, a consciéncia da consciéncia responsavel pelas atribuicdes do nosso
Ser-Estar no mundo, e em nosso caso — profissionais da educacgdo — Ser-Estar no mundo requer
incluir, advertir, inferir, agir, problematizar, vivenciar, dimensionar possibilidades, destinar e
centrar, entre outros aspectos que fazem parte do enunciado pela legislacdo® como “tarefas
tipicas” do coordenador pedagdgico.

A mobilidade dessa consciéncia advindos do estudo-pesquisa constante e reflexiva, a
crise instaurada no caos social e a sua mutabilidade ndo opera mais em programas formadores
que determinam o conhecimento adquirido, na destinacdo dos objetivos, é mister que a
taxionomia (ordem correta e cadenciada) perpasse por uma antitaxionomia, ou seja, da

organizacdo prevista do pensamento para o “pensamento reformado e a reforma do

51 Em mengéo ao Decreto 762 de 03/07/2001 do municipio de Curitiba.
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pensamento” (MORIN, 2008), praticas transdisciplinares das proposi¢cdes de formacgao

continua, considerando que ao mesmo tempo estamos incluidos na/da/para a agéo.

4.1.2 A Formacéo Continuada e a Importancia do Vinculo nas A¢Ges Formadoras

Outra acdo fundamental mencionada pelas pedagogas-formadoras nas entrevistas foi a
criacdo de vinculo como integrante da formacéo continuada que se estabelece numa pratica de
relacdo humana em seus cotidianos profissionais.

Em todos os momentos das entrevistas e observacgdo participativa feita no grupo de
formagéo continuada houve uma preocupagdo muito grande por parte das profissionais em
respeito a questdo de se criar vinculo para que a formacéo ocorra de forma efetiva.

O vinculo desencadeia 0s aspectos inerentes nas acGes humanas de conexdes, de

ligadura, de relagdo colaborativa e profissional, no registro da PF3 pode-se perceber que:

“O desafio é vocé estar lidando com um adulto, a gente trabalha com a formagdo de
profissionais que estdo ali trabalhando com as criancas. Entdo é diferente a forma de
voceé trabalhar com as criancas do que vocé trabalhar com adulto. A gente coloca o
desafio: primeiro criar um vinculo com esses profissionais que estdo la na Unidade
entendendo que eles sabem muitas coisas, tem muitas experiéncias diferentes, mas vao
estar precisando desse acompanhamento do pedagogo para pensar sobre essa pratica,
pensando sobre isso, ou analisando com o pedagogo junto. Nos momentos de
permanéncia® que ele vai ajudar o profissional a perceber sua pratica e trazendo
elementos para mudar uma concepcao de trabalho que ele tem. O desafio é que a gente
lida com concepc¢ao de mundo das pessoas, entdo tem a questdo da concepc¢édo de como
a pessoa entende o0 mundo e nos consideramos, pois esta questdo infere diretamente do
trabalho ™.

Essa profissional traz importantes consideracdes sobre a importancia de se criar vinculo
para que o processo de formacdo se efetive de forma transformadora. Deixa perceptivel o
respeito a histdria profissional daqueles que estdo na pratica do espago escolar, elenca a
importancia sobre o paradigma pessoal de vida em relacdo a profissionalidade, traz em voga a

questdo que a mudanca paradigmatica da pratica, que ndo se desvincula do Ser-humano como

2 A mencgéo “permanéncia” refere-se a hora-permanéncia que integra a jornada de trabalho dos professores e
educadores, conforme disciplinado no Estatuto do Magistério de Curitiba, Lei Municipal 6761/85, Art. 20: “A
jornada semanal de trabalho do Magistério é constituida de horas-aula, horas-permanéncia e horas-atividade”.
Nesses momentos os profissionais realizam planejamentos das aulas, estudos direcionados, cursos, entre outras
acoes que envolvem o trabalho pedagogico.
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pessoa, como individuo, porém existem caminhos para que sejam trilhados pelos formadores a
fim de haver a coparticipacao para reflexao.

Coloca o pedagogo-formador como mediador do processo de reflexdo na pratica, para
que as mudancas ocorram, responsabiliza-se, se pe como condutor. Temos ainda a PF1 que

indicou em sua participagdo convergindo ao pensamento exposto pela PF3:

“O pedagogo precisa estabelecer o vinculo. O vinculo com aqueles que serdo os seus
parceiros mesmo, certo! Eu preciso ter vinculo com os meus pedagogos, porque sendo
fica dificil, acredito que as coisas ndo fluem bem. O pedagogo, o formador, o pedagogo
— o0 formador — (repetiu, com énfase), ele precisa desse vinculo”.

Na mediacdo pretendida pelas profissionais em questdo, o vinculo € principio que se for
desenvolvido ira facilitar as propostas de formac&o continuada, os profissionais atribuem ao seu
dia a dia como pedagogas a preocupacao em criar, fomentar e manter esse atributo. O laco que
se estabelece envolve as préaticas formativas como sendo desencadeadores de possivel sucesso
e em caso de quebra, originando fracasso, o que centraliza a preocupacdo das participantes
sobre a questao.

H& questdes concomitantes que se revelam no espaco escolar, sendo geridas e
vivenciadas por pessoas. Sdo questdes da cultura na/da escola que fomentadas pelas acdes e
percepcOes, sentimentos, historias de vida, desejos e necessidades constantes, e das marcacdes
socioculturais compBem as caracteristicas de cada realidade.

Dessa forma € pertinente as consideragcdes/preocupacfes das participantes em relacao
pensamento formulado por Alarcdo (2001, p. 27), a qual afirma:

Os saberes profissionais, em permanente desenvolvimento, sdo construidos nas
interacBes que se estabelecem entre o formando e 0 meio em que vive e atua. E uma
abordagem sécio-pessoal, de desenvolvimento pessoal e social, assentada numa
metodologia de aprendizagem experiencial, de acdo-formac&o-investigacdo, em que
o formando constrdi seu saber mediante a realizagdo de diversas tarefas que o levam
a assumir diferentes papéis e a interagir com pessoas distintas. O supervisor assume o
papel de organizador e gestor de contextos de desenvolvimento e, simultaneamente,
de facilitador da formacao nesses mesmos contextos.

O contexto se coloca como real na medida que o socio-pessoal se mobiliza para uma
pratica ativa, assim o investimento das profissionais em formacao continuada volta-se para que
suas acdes interajam de forma efetiva nessa realidade, com pessoas, s pode ser salutar para o
processo de formacéo continuada.

No sentido da especificidade humana em Freire (1996, p. 94), a afirmacao: “me movo

como educador porque, primeiro, me movo como gente”, veicula o principio respeitoso das
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relagdes que sdo (ou assim deveriam ser) humanas, a convergir com Morin (2001, p. 61-62) que
explicita no escopo do pensamento Complexo:

O paradoxo da unidade multipla consiste em que aquilo que nos une é aquilo que nos
separa, a comecar pela linguagem: somos gémeos pela linguagem e separados pelas
linguas. Somos semelhantes pela cultura e diferentes pelas culturas. O que permitirias
a compreensdo entre as culturas provoca a incompreensédo, quando se vé apenas a
diferenca e ndo o fundo antropolégico comum. O mesmo se passa com os individuos:
somos incapazes de nos compreender enquanto vemos apenas a alteridade e ndo a
identidade. O cimulo do paradoxo consiste em tratar um humano como se fosse um
cdo, um rato, um quadrlpede, uma serpente, um lixo, um excremento, ou seja, repeli-
lo para fora da espécie humana.

E, portanto, no “trato” das relagdes que formamos, é no vinculo relacional que trazemos
a proposta que viabiliza a pratica do coordenador pedagdgico como sendo inovadora, o que leva
a romper com as Verticaliza¢Oes tdo bem geradas e cristalizadas nos espacos educativos, para
entdo, de forma “respeitosa ¢ humana” (FREIRE, 1987; 1996) se possa transdisciplinarizar as
acoes da formagéo.

Se mediados pela Complexidade o humano, o Ser, a existéncia de pertencer e agir sdo
fundamentais, € indo além, inter-relacionando, inter-comunicando, inter-locutando, re-ligando,
re-formando que estabelecemos nosso cotidiano educativo. A formagdo pressupde e € também
processo de ensino-aprendizagem, pois ha necessidade de compreender como se configuram os
ensinos e as aprendizagens. Para tanto, as interagcdes ndo sdo somente da ordem cognitiva, sao
co-aprendentes envolvem as ordens relacionais-humanas que sdo evidentes (e até mesmo —
maiores) na atualidade. A desgravacdo da entrevista da PF2 sobre sua acdo, sugere nessa

vertente:

“Porque muitas vezes vocé chega la, e fala, fala, e a pessoa que esta angustiada, acaba
ndo prestando atencdo no que vocé fez. Entdo a gente deixa um tempinho para
conversar sobre as dificuldades. Dai elas relatam o que esta acontecendo; entdo vamos
resolver isso da melhor forma possivel. Mas, temos a pauta da visita, entdo temos que
dar conta, temos o texto para ler, para subsidiar e a gente tenta montar assim: uma
pauta coletiva como nds somos em 3, a gente divide as Unidades, porque temos escolas
com a Educagéo Infantil e CMElIs. A gente divide, mas atendemos num todo. Durante o
processo, de repente, uma ndo estd e era a referéncia; entdo a gente atende. Na
supervisdo até vai para ter um acompanhamento, se hoje vai uma, amanha vai outra,
dai ndo sabe como que estd, por mais que eu te conte, ndo é a mesma coisa que o olhar
e 0 vinculo, entdo a gente vai fazendo esse acompanhamenzo ”.

Percebe-se pela fala que hd o compromisso da pedagoga-formadora com o processo de
organizacao para a formacdo, o cumprimento do que foi organizado, porém a angustia frente a

esse processo e o0 aspecto relacional é evidente, ha uma subjetividade nesse compromisso em
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relagdo a criagdo efetiva de vinculo como sendo a entrada de uma pratica formativa de sucesso
Ou iNsucesso.

O cenéario que a participante traz é o qual estamos vivenciando na atualidade, uma
demanda de ocupacGes aléem da intelectualidade e da compreenséo literal das formulacGes
cientificas até entdo tidas como certezas. As formulagcfes subjazem a compreensao subjetivas
das vivéncias das profissdes, é no vinculo das socioculturas que percebemos e nos fazemos
profissionais, e, no entanto, ndo encontramos explicacdes em roteiros, projetos, planejamentos,
estruturas elaboradas. VVoltamos a evidenciar que a organizacdo € de suma importancia em
nossas agdes, exige um novo olhar para que a organizacao dos projetos de formacao continua.

A participante tensiona a organizacdo prévia do seu cotidiano com a situagdo pessoal da
pedagoga, que estd no contexto escolar, ou seja, a “angustia” mencionada ¢ comumente
percebida pelos profissionais que atuam nessa realidade. O sistema escolar se condiciona e
permanece em estilo de montagem, como evidencia Pérez Gémez (2015), refletindo que €
escasso e excludente; as aprendizagens e vivéncias séo isoladas e mediante as exigéncias reais
e atuais a sensacdo de todos envolvidos € de incapacidade para dar conta dessas multiplicidades
de acBes que envolve a funcdo do coordenador pedagogico.

As necessidades da/de vida sdo cada dia mais tangiveis, socialmente pertinentes e em se
tratando da formacdo ndo podem ser colocadas a margem do foco e objetivos da prética
pedagdgica, para tanto a mudanca do olhar perpassa pelas exigéncias profissionais, mediante a
uma natureza formadora que se pde em co-formacdo, que em seu cotidiano considera também,
e principalmente as pessoas, Seres-humanos. A saber o que argumentou Pérez Gomez (2015,
p. 141):

[...] experimentar uma transformacéo téo radical quanto o resto dos componentes do
sistema educacional. A visdo terd de mudar de uma concepcédo do [educador] como
um profissional definido pela capacidade de transmitir conhecimentos e avaliar
resultados para a de um profissional capaz de diagnosticar as situacdes e as pessoas;
elaborar um curriculo ad hoc e preparar materiais; desenvolver atividades,
experiéncias e projetos de aprendizagem; avaliar processos e monitorar o
desenvolvimento integral dos individuos e dos grupos. Evidentemente [...] exige
competéncias profissionais mais complexas e distintas das tradicionalmente exigidas,
para poder enfrentar uma atividade tdo rica quanto dificil; provocar, acompanhar,
questionar, orientar e estimular as aprendizagens]...].

Nesse sentido, o perfil exigente a profissionalidade do coordenador pedagdgico, nas
palavras das participantes nas entrevistas, foi percebido que a acles diarias precisam

encaminhar a questdo, ainda tateando em seus primeiros passos, poréem ja na caminhada que

ndo serd mais possivel retorno. Em re-encaminhamentos, a mediacdo é social, é cultural,
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imprimimos — todos n6s — de forma concomitante novas maneiras de ser e agir, novas formas
para a transformacdo premente, urgente e necessarias, que considerem nesse reencaminhar as
indicacdes de Morin (2001, p. 207-208):

A ordem e a desordem; a organizacdo, os determinismos e acasos; as turbuléncias,
derivas e fases de imobilidades; as estases [0 fluxo hormal] e as éxtases [0 desprender-
se, arrebatar-se]; as reacGes e as retroaccdes [sic]; 0s contraprocessos; as laténcias e
as viruléncias; o cruzamento de devires em choques; as evolucdes e as involugdes; as
progressdes e as regressfes; 0s antagonismos; as erupcdes totalitarias.

Reorganizar as agdes pressupfe reorganizar nossa formacao pedagdgica, na perspectiva
da compreensao na realidade, que no agir transdisciplinar indica ser o “rompimento de barreiras
e a ultrapassagem de fronteiras ao reconhecer as possibilidades de ocorréncia de um trabalho
nas interfaces”, (MORAES, 2012, p. 29), para tanto ¢ no pensamento da complexidade que se
motiva a constante acdo, o mover acional € contextual, abrem-se as possibilidades sob
diferentes formas e tempos de desafiar-se a novas perspectivas de agir/ser/atuar como
profissionais da educacéo.

As consideracdes da PF6 se denotam também em vinculo ao contexto:

“A gente precisa perceber que o pedagogo atua como orientador das acoes, mas
pensando sempre que existe o intermediario, eu ndo tenho atuacdo direta com a
crianga. Mas, eu preciso pensar nesse profissional, estar diretamente com ele, e
trabalhar na riqueza dele, para que ele entenda qual vai ser a melhor atuacédo dele na
pratica. Entdo é bem mais complexo, falar que é igual ao ditado que os mais velhos
falam: Se vocé quer bem feito faca vocé mesmo! Mas, nds precisamos pensar o que
conta para 0 nosso intermediario, ou seja, o educador, que interfere no profissional. A
gente ndo pode perder isso de vista”.

A pedagoga-formadora PF6, afirma que procura valorizar o pedagogo que possui maior
contato consigo, porque ndo trabalha diretamente com a crianga, mas com o pedagogo que esta
no espacgo dos Centros Municipais de Educacdo Infantil - CMEIs. Assim, “traz”, o processo
que esse profissional elaborou — “a rigueza dele” — como ponto de partida para o trabalho que
ela realiza na formag&o, também emite seu parecer frente ao fato dela (pedagoga-formadora que
atua no Ndcleo Regional de Educacdo — NRE) néo ter contato direto com a crianca. Mas
dimensiona em sua pratica tal questdo, ou seja, compreende que a sua acdo com o profissional
que estd no dia a dia no espaco escolar e que infere diretamente na qualidade do objetivo
principal desse espaco: o desenvolvimento da crianga. Destaca que a atuacdo desse profissional
¢ pratica e “bem mais complexa” em relag@o a sua agao como formadora e transparece em sua

fala a visdo hierarquica entre pedagogo-formador (NRE) — pedagogo no CMEI — crianga.
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Alguns fatores nessa colocagdo nos chamaram a aten¢do, como o sentido empregado na
relacdo e vinculo estabelecido em associacdo ao processo que o profissional “traz do
cotidiano”; transparece a hierarquia entre as funcdes, originando a tensdo entre os poderes que
se concretizam no dia a dia do pedagogo-formador. Esse aspecto abrange por um lado o vinculo
profissional, mas ao mesmo tempo gera a sensacao de replicagéo das ideias de cima para baixo
e a externalidade da agdo como fator colocado e sutilmente angustiado pela participante. A
profissional se preocupa em saber que o dia a dia da pedagoga do CMEI é complexa trazendo
ao seu reconhecimento as tensées do espaco escolar. Sua pratica formadora é de valorizar quem
“estd com a crianga”, e a sua agao precisa se preocupar com esse foco.

Desse modo, compreendemos na geracéo vinculo, o fato da profissional valorizar o que
a pedagoga em formacdo traz do seu cotidiano, como sendo fundamental. Na dimensdo da
formacéo continuada e a acdo do coordenador pedagdgico, Samia (2012, p. 75) afirma “cabe
ao coordenador pedagdgico, [...] como articulador, contribuir para um maior investimento na
construcdo dessa cultura colaborativa na escola, tendo em vista que ela € uma importante
variavel para o desenvolvimento do seu trabalho”.

Por outro lado, ndo se pode distanciar a questdo na lembranca trazida por Sprovieri
Ribeiro (s/d, p. 16) sobre os encontros de formacéo terem em pauta a discussdo ou espaco de
queixa dos problemas, inviabilizando a objetividade da proposta de formacdo continua, em
men¢do a mesma autora: “os problemas sempre existirdo, porém deve-se refletir e analisar
coletivamente na busca de um saber coletivo para os problemas enfrentados na escola”
(SPROVIERI RIBEIRO, s/d, p. 16).

O trabalho do coordenador pedagdgico se vincula evidentemente na relacdo estabelecida
pela participante (PE6), cabe, porém, mantermos a atencdo necessaria mediante a tensdo do
coletivo-individual e do individual-coletivo. Nesse sentido ndo podemos/devemos nos eximir
de considerar as pessoalidades dos profissionais, desejos, necessidades, sonhos e realizacdes,
entretanto, a acdo profissional demanda — na escola — que dimensionemos a qualidade no
sentido coletivo, ou seja, pela especificidade do cenario as transformacbes ocorrem nas
individualidades (sim!). Porém, séo legitimadas e reconhecidas na coletividade, nesse aspecto

cabem as palavras de Scorsolini-Comin, Inocente, Matias e Santos (2010, p. 266):

E importante que os educadores, administradores e supervisores ndo pensem em sua
atuacdo apenas como um trabalho voltado para um individuo ou uma institui¢do, como
se estes vivessem isolados e ndo tivessem lagcos com a realidade social, construindo-a
de forma ativa, a0 mesmo tempo em que sdo construidos por ela.
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Na complexa organizacao do espaco escolar, ja definia Ganzeli (2009, p. 1) ha marcas!
A pedagoga-formadora (PE6) transparece esse cenario em sua fala, o autor comenta sobre a
gestdo a qual o coordenador pedagogico co-participa, € parte de seu cotidiano e acdo desejosa

em suas “tarefas tipicas ”.

A gestdo de uma unidade escolar é um trabalho complexo, pois ali é o espago do
passado, do presente e do futuro. Do passado, pois carrega as marcas historicas de
uma sociedade e de cada sujeito envolvido no processo. Do presente enquanto espago
de formacéo e vivéncia cotidiana de educadores e educandos inseridos no contexto da
atualidade. Do futuro na medida em que participa ativamente da reproducédo e
transformacdo da sociedade. A escola ndo apenas reproduz os valores da sociedade
contemporanea, mas também produz novas formas de pensar e agir. Neste sentido, ela
deve ser compreendida como contexto da realidade.

Nesse “contexto da realidade” que menciona o autor, no espago/situacdes da formagao,
o dia a dia dos profissionais passam constantemente por ressignificacdes e rompimento de
organizagOes/projetos/rotinas — entre outros aspectos — previamente planejados. Dada a
natureza do espaco escolar, aspectos até entdo desconsiderados acabam por abarcar questdes
gue envolvam somente acGes conservadoras, ha exigéncias do presente-futuro requerendo
reposicionamento dos coordenadores pedagdgicos.

O cotidiano da escola ndo é aspecto neofito nas pesquisas e registros dos autores de
referéncia a tematica, ha tempos se enuncia o que é vivenciado na pratica escolar, pelas equipes
gue a organizam, a importancia da relacdo, do vinculo, do respeito as pessoas, as queréncias e
necessidades como um dos elementos contributivos as praticas coletivas. Temos argumentos
em Libaneo (2001, p. 1) ao afirmar que “a organizagdo escolar basicamente como um sistema
gue agrega pessoas, importando bastante a intencionalidade e as interacfes sociais que
acontecem entre elas, 0 contexto socio-politico”.

Temos em Freire (1987, p. 62) a transformacdo pela responsabilidade e

compromisso/comprometimento que assumimos como educadores:

Um educador humanista, revolucionario, ndo ha de esperar [a] possibilidade. Sua
acdo, identificando-se, desde logo, com a dos educandos, deve orientar-se no sentido
da humanizag&o de ambos. Do pensar auténtico e ndo no sentido de doacéo, da entrega
do saber. Sua agéo deve estar infundida da profunda crenca nos homens. Crenca do
seu poder criador.

O pensamento do autor afasta a cooptacdo dos participantes pelo fatalismo de
acreditarmos que a acdo do coordenador pedagogico é um ato verticalizado e externo as

subjetividades humanas pelo simples agir na relacdo, evidencia que a acdo se vincula a
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possibilidade que se tem de ampliar toda e qualquer proposta, de transdisciplinariza-la, ou seja,
é possivel pela plasticidade humana ir além dos projetos pré-determinados em a¢des formativas,
é possivel recriar, reinventar, reanalisar, reestruturar.

E possivel conceber a relagdo vinculativa na acdo formativa! O olhar merecedor humano
que coloca esses profissionais em co-parceria, co-autoria, co-Ac¢do (e ndo coagédo); no
pensamento de Morin (2001, p. 186) as relagdes “humanas da humanidade” perpassam por uma
“alta complexidade” de concep¢des humanas e civilizatorias, ora, fazer Educacao ¢ ser Ser-
humano e é agir civilizadamente, é ter a consciéncia pessoal/individual mas saber e dimensionar
sua manifestacdo coletivamente, e ainda, ao que nos interessa nessa pesquisa, é fazer Escolal

Para tanto, o argumento de Morin (2001, p. 185):

De qualquer maneira, a baixa complexidade comporta a opresséo e a exploracdo do
conjunto da sociedade pelo centro do poder e pelo cume da hierarquia. A alta
complexidade deixa que se exprimam antagonismos e concorréncias de interesses, e
principalmente de ideias, no quadro das leis democraticas, tolera desordens e
incertezas, a0 mesmo tempo que se mostra capaz de repostar aos imprevistos.
Dissemina retroactivamente [sic] as suas emergéncias sobre o conjunto dos
individuos, que dispdem da possibilidade de controlar os seus controladores. Isso
significa que a alta complexidade comporta a autonomia individual e o civismo.

Na dimensdo da “alta complexidade” as possibilidades educacionais na geracdo de
vinculo frente a “baixa complexidade” sdo performaticas no dia a dia da escola. Por um lado,
a inovacdo dos avancos produzidos socioculturalmente na imensa acdo criadora/criativa
humana e nas gamas variadas de suas préaticas coletivas, sdo disseminadas pelas mobilidades de
acesso possiveis na atualidade.

As exigéncias de um tempo sem demora que gera a contradicao na relacdo das producdes
desses conhecimentos outrora paulatinamente organizados, desafia o cotidiano acional do
coordenador pedagbgico, requerendo um pensamento que seja “nutrido pela complexidade”
(Moraes, 2012, p. 38), seja inclusivo e se “compreenda mediante aos diferentes niveis de
percepcdo do sujeito e diferentes niveis de realidade [...]” e ainda tangenciamos suas
acOes/praticas/fungdes aos “pensamentos, saberes, contextos, religando-os” (MORAES, 2012,
p. 38).

Nesse sentido da importancia do vinculo na agdo formadora, ficou também demonstrado
na pesquisa a forte simbiose entre a pratica formadora e a identidade desse profissional da

educacdo, nos trazendo outra referéncia a questéo.
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4.1.3 A Formagéo Continuada e a lIdentidade do Profissional Formador-Formando

O sentimento de pertenca é destague no que se relaciona aos aspectos de parceria, que
promovem a relacdo horizontal, de colocar-se “‘com” na escola, na formagao, porém afasta em
alguns momentos a legitimidade identitaria do coordenador pedagdgico. Isso foi percebido na
acolhida da resposta da PF5:

“O que me traz muita satisfa¢do sdo as intervengoes que a gente consegue fazer nas
Unidades, quando a gente consegue refletir junto com o pedagogo do CMEI consegue
algumas coisas na pratica, isso € a melhor parte. A parte mais dificil para mim ¢é a
formacdo, os encontros de formacéo, porque a gente esta se formando e formando, tudo
que a gente leva para os outros, a gente também esta se apropriando dele, entéo esse é
o grande desafio.”

A profissional destaca a sua satisfacdo em ser formadora, em estar junto, porém
evidencia a dificuldade encontrada de fazer “com”, pois dimensiona a0 mesmo tempo os papéis
— formadora/formanda. Pensamos que “enquant0 ensinamos aprendemos e enquanto
aprendemos ensinamos (FREIRE, 1987; 1996), porém, podemos perceber que no decorrer das
analises, essa questdo colocada pela participante, muitas vezes se tornou em peso e fardo para
seu trabalho. Da relacdo vincular saudavel para o sentimento comensal a questdo sobre sua
identidade pode gerar fragilidade na pratica.

Na identidade do coordenador pedagdgico, como ja mencionamos nesse trabalho, é
tangivel os aspectos deficitarios, iniciando pelo nome da funcéo. Cabe citar que os nomes desse
profissional sdo diferentes em cada Estado brasileiro e/ou Municipio e/ou Regido. Para os
pesquisadores da tematica, torna-se um dos primeiros desafios, pois ficamos inseguros (tal e
qual os participantes das investigacdes) que termo adotar e ainda, ao utilizarmos as fontes de
referéncias se configuram termos/nomenclaturas de acordo com as caracteristicas de cada
contexto. Nesse aspecto, a recente pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011, p. 5-6/NR)

inicia-se com a explicacéo:

Neste relatdrio serdo usadas as terminologias: coordenador(es) pedagogico(s) ou
coordenador(as) pedagégica(s). A denominacdo para a funcdo ou cargo do que
estamos chamando de coordenador pedagdgico (CP) é diferente, a depender das redes
de ensino (municipal ou estadual) ou das regides do Brasil. Sdo elas: professor-
coordenador, orientador pedagdgico, pedagogo e supervisor pedagégico.

Considerou-se que a pesquisa coordenada pelas autoras envolveu a participagdo de

coordenadores pedagogicos nas fungdes mencionadas de todo o pais. Na educacdo inumeros
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estudos séo realizados sobre a identidade profissional, porém a maioria desses estudos séo
voltados para a acdo docente; na acdo do pedagogo como formador e a sua identidade é
paraticamente inexistente a pesquisa.

Nossa curiosidade levou-nos a identificar na pesquisa do Estado da Arte sobre a
identidade do coordenador pedagégico. Optamos pela investigagdo de busca basica na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes do Ministério de Ciéncias e Tecnologia — MEC®3,
nos titulos de teses e dissertacdes sobre o tema. A pesquisa considerou o disponivel no referido
banco o periodo de 2010 até hoje (como explicitado no site). Considerou-se a numeracéo gerada
na busca, na disponibilidade que o sistema produz sobre Area do Conhecimento: Educacéo e
Programas de Pés-Graduacgdo: Educacédo.

Na entrada da pagina de consulta utilizou-se os seguintes descritores: identidade do
pedagogo, identidade do pedagogo-formador, identidade do coordenador pedagdgico,
identidade do professor coordenador, identidade orientador pedagdgico, identidade do
supervisor pedagdgico. As especifica¢bes constaram na Quadro 13, atribuindo-se (MA) para as

pesquisas referentes ao Mestrado Académico e (D) referentes ao Doutorado.

Quadro 13: Producdes Referentes a Identidade do Coordenador Pedagbgico
Ano Titulo das Producdes

2011 1.A formacdo docente nos documentos da ANFOPE, nas DCNs e na pedagogia.
(MA)

2. Percepgdes de médicos sobre o papel do pedagogo no trabalho com criangas
hospitalizadas: o caso do hospital das clinicas da UFBA. (MA)

3.0s saberes da formacdo inicial do pedagogo dos anos iniciais do ensino
fundamental: experiéncias nas escolas publicas municipais de Caxias-MA.
(MA)

4.As repercussdes das diretrizes curriculares nacionais nos cursos de pedagogia
da UEPA e UNAMA. (MA)

2012 1.Formacdo do pedagogo: um olhar sobre a trajetoria profissional dos/as

egressos/as do curso de licenciatura em pedagogia da UPE-Campus Garanhuns
de 1996 a 2010. (D)

2.A constituicdo da identidade docente do graduando de pedagogia: de professor
a gestor. (MA)

3.0 trabalho do pedagogo no tribunal de justica do Para: os desafios da inovacéao

no exercicio profissional. (MA)

%3 Disponivel em http://bancodeteses.capes.gov.br. Acesso em 20 jul./2015.
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4.0 pedagogo da educacdo infantil: significados e sentidos da atuagdo
profissional. (MA)

5.Técnicos em assuntos educacionais do colégio Pedro II: historia, identidade e
limites de atuacdo. (MA)

6.0 olhar dos discentes sobre o curso de licenciatura em pedagogia da UFPI:
narrativas de formacéo. (MA)

7.A teoria social do reconhecimento como fenémeno pedagdgico: a relagdo
teoria e prética. (MA)

8.0 estagio supervisionado como espaco de construgédo do saber ensinar. (MA)

Fonte: A autora, 2015.
Foram encontradas 12 (doze) pesquisas, sendo 11 (onze) pesquisas referentes ao nivel

de Mestrado Académico e 1 (uma) referente ao Doutorado. N&o houve nenhum trabalho
mencionado para o0s anos de 2010, 2013, 2014 e 2015. Demonstrou-se que para cada uma das
possibilidades inseridas na busca, como especificado acima, originou-se 0s mesmos 12 (doze)
titulos, sendo todos referentes aos descritores utilizados.

Ao se realizar a leitura desses titulos, considerando a curiosidade pelo tdo baixo
namero, buscou-se ler os resumos desses trabalhos. Nessa leitura em apenas 1 (um) foi
mencionado o profissional: coordenador pedagogico. Os outros referiam-se a outras categorias
profissionais que ndo fazem parte da nossa pesquisa.

Nossa curiosidade buscou fazer pesquisa similar, somente em compara¢do numérica,
entre a pesquisa acima e os descritores: identidade docente e identidade do professor; no mesmo
banco de pesquisa, com as mesmas areas anteriores (Areas do Conhecimento: Educacio e
Programas de Pos-Graduacdo: Educacgdo), no mesmo periodo ja enunciado na busca anterior,

Os registros encontrados estdo organizados no Quadro 14:

Quadro 14: Produgdes de Pesquisa stricto-sensu sobre a Identidade Docente/Professor

Descritor da Busca Nivel Stricto-Sensu Totais por Nivel Total Geral
Identidade docente Mestrado Académico 166 202
Doutorado 36
Identidade do professor Mestrado Académico 147 167
Doutorado 20

Fonte: A autora, 2015.

E importante ressaltar que mesmo sendo a pesquisa referente aos docentes,
quantitativamente superior em relacdo ao coordenador pedagdgico, ainda assim € pequena,
considerando a importancia da elaboragéo identitaria para a formagdo continuada. Percebe-se

pela comparacdo que as produgdes referendam a relevancia dessa tese, pois o coordenador
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pedagogico, com suas diferentes nomenclaturas pelo pais é profissional fundamental para o
cotidiano da escola.

Ora, se pensamos uma educacdo da/na pratica, ha de se evocar a polissemia, a multiface
e a complexidade que envolve todo processo educacional. Na formacéo tal complexidade ganha
novo elemento, abrindo-se um fosso entre o real, o possivel, a agcdo, o0 imaginario, o ideario e
as perspectivas do fazer pedagogico.

Essa variancia nas nomenclaturas é fortemente marcada pelo processo historico de
configuracdo da profissao, principalmente na divisdo do curso de Pedagogia nas especialidades
de supervisor educacional e orientador educacional, e assim, na divisdo das atuacOes desses
profissionais, como se na escola acontecessem de forma separada 0s processos de ensino
(designado a acdo de um profissional) dos processos de aprendizagem (a servico de outro
profissional) em que ambos foram formados inicialmente pela mesma graduacdo — Pedagogia
— que foi outrora dividida®* nas atribuicdes desses profissionais.

Por sua vez, esse pensamento advém da concepgdo que se pauta num paradigma
conservador de sistema educacional e escola, paradigma divisor e linear, separando as
disciplinas e hierarquizando os ensinos e as aprendizagens. Também os fez com os
profissionais, que em raras situacdes, mal tinham disponibilidade de se encontrarem, mesmo
atuando no espago comum (escola) em suas necessidades e desafios.

Doravante, ndo foi a reorganizacdo do curso de Pedagogia na formacao de pedagogos
gue minimizou a situacdo, muito menos ndo é/foi uma terminologia na designacdo do nome da
funcao/perfil/acdo/atuacdo desse profissional que reorganizou o cotidiano da escola e ainda,
ndo é somente 0 aspecto de nomenclaturas que ira dissolver as recorréncias do distanciamento
sentido/percebido pelos profissionais da educacdo. Continuamos com 0 questionamento de
guem forma os professores (que sdo Pedagogos atuantes como docente: sala de aula),
continuamos questionando quem forma o professor-coordenador, orientador pedagogico,
pedagogo e supervisor pedagdgico (que sdo Pedagogos atuantes na organizacdo do trabalho
pedagdgico: gestdo/comunidade/alunos/professores).

O que temos em mencdo é que: Escola é o espaco efetivo da producdo dos
conhecimentos cientificos e significativos, que empodera (sim!) os cidaddos em suas formas de

serem e estarem nos contextos socioculturais.

5 Em mencéo a Lei da Reforma Universitaria n. 5540, de 1968.
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Que para a qualidade do processo educativo (ensino-aprendizagem) ha inimeras
realidades nesse pais, difusas e multiculturais; que ha inferéncias sociais as quais ndo temos
(todos!) dado conta de perceber/analisar/compreender/elaborar.

Que somos coprodutores e coautores da promocdo da pratica educacional
transformadora; que as variaveis que permeiam/cerceiam/cercam o sistema de ensino e as redes
de ensino séo incontaveis.

Nesses aspectos, porém e também, temos a conviccao que fazer escola é definir papéis,
é saber e compreender o todo e os seus diferentes segmentos, que na designacdo duvidosa de
funcOes e acdes, nesse espaco (escola) de extrema diversidade/multicultural e polissémico
estamos colaborando para a fragilizagdo dos profissionais da educagdo, dos educandos, da
gestdo democratica, do papel social da Escola, da estagnacdo e dissociacdo do cumprimento
legal e social.

A profissdo coordenador pedagdgico tem seu reconhecimento na sociedade brasileira
em contextos de configuragdes historicas que legitimaram sua existéncia legal. Porém, a tenséo
em reconhecimento da sua efetiva relevancia a nossa organizacao educacional, esta atrelada ao
espaco em que este profissional exerce a profissdo: escolar.

Esse espaco caracterizador pelas variaveis que lhe sdo inerentes, revestem a acéo desse
profissional de inimeras situacdes de carreira, formulando constantemente e questionando sua
qualidade, importancia, definicbes, empregabilidade e consequentemente sua identidade.
Cosme e Trindade (2011, p. 11) iniciam um de seus trabalhos sobre a aprendizagem escolar

afirmando que:

E face as exigéncias politicas, sociais e culturais do mundo em que vivemos que temos
que abordar o trabalho educativo nas escolas em fungdo de outras finalidades, de um
outro tipo de organizacdo do trabalho pedagdgico na sala de aula e de outras
estratégias de mediacao didatica. O desafio é exigente, complexo e diversificado.

Cabe ressaltar que Dubar (2012, p. 354) afirmou que “as atividades que possibilitam a
socializagdo, implicando construgdo de si e reconhecimento do outro” para delinear a identidade
de um profissional, ndo formulam consensos entre os pesquisadores que se debrugam em
investigar essas questdes. O autor alerta que o debate é constante e a tensdo duradoura, entre as
categorias de atividades de trabalho, natureza profissional, organizacdo, remuneracdo e
construcdo social. Também nos esclarece: tanto em correntes mais conservadoras sobre a
profissionalidade como aquelas interacionistas ndo se consensua guais sao as caracteristicas

que efetivam trabalho-emprego-identidade.
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Para tanto, o principio identitario é fundamentalmente parte da profissionalidade, a
confusdo nesse principio obscurece muitos aspectos da acdo dos profissionais: a complexidade
da auto-formacao e o reflexo desta no cotidiano da pratica profissional, e ainda a ampla gama
de fatores que cercam as pessoas na atualidade trazem inimeros desafios aos estudos sobre a
questéo.

As profissdes sdo reconhecimentos humanos-sociais mediante a dimensdo que se
configuram nas identidades profissionais, permitindo o reconhecimento mediante as funcgdes e
significados das atividades elaboradas ao longo da vida, em processos educativos formais e
ndo-formais, de emprego, de carreira, de trajetoria de vida da pessoa. Tais identidades
profissionais sdo construidas e organizadas tanto em dimensdes coletivas, em seus exercicios,
como em elaboragdes pessoais de escolhas (conscientes ou inconscientes), mas que valoram o
reconhecimento dos membros-profissionais das profissdes organizadas em diferentes
conjunturas socioculturais, a explicacdo que nos fez Dubar (2012).

Trazendo ao profissional que se trata essa pesquisa, ndo serd simplesmente a
legitimidade conferida pela legislacdo que trard o sentido identitdrio ao coordenador
pedagdgico, tdo pouco bastaria a definicdo etimologica das palavras que o designa. Porém, a
relevancia de refletir sobre a identidade desse profissional perpassa por aspectos variantes e
mutantes, historicamente elaborados, mediante o desafio de atuar num espaco de cunho social
da maior relevancia, produtor e reprodutor da cultura, com saberes desafiadores, mediados pela
inconstancia posta na atualidade.

Em qualquer profissdo ha exigéncias sociais de permanéncias e rupturas; atribuir valor
ao exercicio profissional, em uma sociedade marcadamente regulada pelo trabalho a
mensuracao de quanto ‘vale o labor’ atrelam aspectos organizativos tanto quanto qualitativos.

Os aspectos de escolarizacdo e o reconhecimento formalizado ao final de cada etapa
escolar, tem sido os de maiores relevancias para identificar e reconhecer um profissional,
atrelam-se a esse aspecto as caracteristicas principalmente, de remuneracdo, acesso e
elaboracdo da carreira.

Consubstancialmente, a sociedade do tempo presente evoca elementos até entdo tidos
como secundarios. O chamamento para a continuidade e o aperfeicoamento, bem como a
necessidade da hiper-especializacdo se tornaram pungente, fragilizando o sentimento de todos
profissionais trabalhadores em relagdo as remuneragOes, acessos e reconhecimentos e
consequentemente suas identidades.

Ter identidade profissional passa por aspectos sociais e, indelevelmente, pelos aspectos

pessoais de sua formulagéo, ou seja, como o profissional se v& mediante as suas escolhas,
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expectativas sobre a profisséo, 0s sucessos e insucessos, as frustraces, o reconhecimento
social, enfim, faz parte da sua histéria de vida.

Diferentes pesquisadores das areas do conhecimento humano formularam conceitos
sobre 0 que seja a identidade profissional, porém sdo esses autores que deixam claro em seus
escritos o cenério dual, por vezes dicotdmico e tensional de uma Unica definicdo sobre o tema,
0 Unico consenso possivel é o de considerar todas as variaveis e multifaces que compdem uma
carreira profissional.

Ser profissional, assim, delimita aspectos que nao séo formulados apenas na aquisicao
dos conhecimentos técnicos, esses sdo evidentemente fundamentos, mas ser profissional requer
paraticamente a peregrinacdo pessoal em elaborar elementos caracterizados do fazer-
profissional. Requer ao longo de uma jornada de vida, de projecéo, de transformacéo, e, cada
vez mais, de ndo acumulo de saberes somente cientificos, perpassa pela carreira de qualquer
profissional uma cultura organizada por “atos especificos, codificados, controlados”
socialmente (DUBAR, 2012, p. 357). Para tanto, “embora se deva falar de saberes profissionais,
trata-se de mistos de teorias aplicadas e de praticas reflexivas, indissocidveis de situacdes de
trabalho e de agdes experimentadas ao longo de um percurso de formacao qualificante”
(DUBAR, 2012, p. 357).

Essas formulagdes do autor, ratificam aspectos formalizados da profissdo do
coordenador pedagdgico: diante de diferentes formas de egresso, em sua formacao inicial,
acessa 0s conhecimentos técnicos num emaranhado de teorias educacionais; se confronta com
a realidade de sua atuacdo em estagios de praticas reflexivas; vai aos poucos compreendendo
as (in)dissociabilidades entre a formacdo, a pratica, a realidade, a reflexdo; experimenta acoes
de sucessos e insucessos; realiza um percurso de qualificagdo mediante a reconhecimentos
sociais legais e minimamente de cunho ético-moral. Em convergéncia ao questionamento feito

por Placco, Almeida e Souza (2011, p. 66) ao que se refere também nossa pesquisa:

Vé-se, portanto, que ao se referirem ao que é necessario ao profissional para que
exerca a coordenacdo pedagdgica, aparecem caracteristicas super dimensionadas,
semelhantes as multiplas atribuicfes que declaram ser suas [...]. Ficamos nos
perguntando como é possivel um profissional ter todos esses aspectos desenvolvidos
e que formacdo inicial ou continuada daria conta de desenvolver todos eles. Fato é
que esse modo de pensar sobre o que se deve ter para exercer uma atividade
profissional, o qual resulta, muito provavelmente, das multiplas e por vezes desviantes
funcGes que o CP [referindo-se ao coordenador pedagdgico] assume, ndo favorece a
construgdo de uma identidade profissional que tenha as funcdes especificas da
coordenacdo pedagogica como principais adesoes.
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Cumpre assim o argumento que a acdo profissional faz parte da vida ativa da
aprendizagem do/no trabalho, Dubar (2012), esclarece que o aspecto controverso e independe

da titularidade e/ou prestigio da profissionalidade na acéo social, também considera que:

[...] é indissociavel do direito ao trabalho que faz parte — ainda que ndo seja aplicado
totalmente em nenhum lugar — dos direitos fundamentais mais modernos. Tratar-se de
aprender por e nesse trabalho, que deve ser de qualidade, ou seja, deve possibilitar um
engajamento subjetivo (commitment) da pessoa em questdo e, com isso, abrir futuro
para ela. Situar assim o trabalho no centro social e das existéncias individuais constitui
uma caracteristica essencial da modernidade que nenhuma profecia sobre o “fim do
trabalho” conseguiu destruir. (grifo e aspas do autor - DUBAR, 2012, p. 364)

Nesse sentido, a subjetividade da profissionalidade da acéo de trabalho do coordenador
pedagdgico perpassa a constituicdo de sua identidade frente aos aspectos inerentes de suas
funcdes. Na atualidade é desafiado: pelas mobilidades presentes, fomentadas pelas redes de
aprendizagem e conhecimentos disseminadas de forma ampla; os acesso variaveis, a
multidimensionalidade constante que aloca elementos imensuraveis, tanto a formacéo inicial
como a continua tornam-se prementes.

Se os aspectos formais de constituicdo de um profissional sdo fundantes para sua
primaria identidade, o reconhecimento social de Ser-profissional evolui na trajetoria das acdes
como profissional, na certificacdo escolar se confere o oficial ingresso no espaco de trabalho,
porém é na relacdo sociocultural que esse profissional vai constituindo suas referéncias de
identidade e (re)elaborando constantemente tal referéncia.

Fundante a isso, a evolugdo de qualquer profissao, traz subjacente um mérito de cunho
pessoal, que se realiza coletivamente, atrelados aos aspectos dos paradigmas socioculturais,
regulados pelas demandas politicas-econdmicas e com elementos de perspectivas (ou ndo) de
sucesso na carreira. Valentemente, o coordenador pedagoégico, reconhece em si sua importancia
para a sociedade, como profissional da educacgdo, sendo articulador da pratica pedagdgica, em
seus espacos de atuacdo, em diferentes niveis e contextos (Matos e Ferreira, 2013); mas
subjetivamente ndo percebe os valores que agrega frente a responsabilizacdo que lhe é imputada
pela mesma sociedade que o certifica para a sua atuacao.

Isso se refere, a uma tarefa que dimensiona uma pratica honrosa em discursos e
argumentos em esferas ndo vinculadas as suas vivéncias, o profissional- coordenador
pedagdgico € alcunha de segmentos sociais que mediatizam e Ihes atribuem valores, muitas
vezes nao reais; subjugam-se sonhos, criam-se expectativas e prognosticos utilizando-se dessa
profissdo para interesses superficiais; assim vinculam a construcao identitaria deste a sensacédo

de certa elaboragéo ndo propria, extrinseco a sua profissionalidade.
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A construcdo da identidade profissional, passa, portanto, pela pessoa, como ela se vé
frente a atuacdo em sua carreira profissional, ao se tomar essa possibilidade por outrem, a
sensacdo de inseguranca e incapacidade, ou o distanciamento entre o real e a utopia criada a seu
respeito, ndo colaboram efetivamente com a percepcao criadora do profissional.

A nomeacdo da profissdo faz a parte da primeira atribuicdo identitaria, nessa pesquisa:
o coordenador pedagdgico. Porém, quem esse profissional é, como ele se vé, quais sdo seus
valores, como dimensiona seu cotidiano é elaborado por si, na pratica coletiva, na relacdo
interposta, no processo que se vincula na/da escolha sdcio-profissional.

Ao mesmo tempo desse argumento, se forma um cenario critico, no qual Santos (2005,
p. 123) considerou:

A identidade, enquanto caracteristica singular de um individuo que o distingue do
outro, implica paradoxalmente, uma dualidade: a identidade pessoal (ou a identidade
para si) e a identidade para os outros. Esta dualidade ndo pode ser quebrada, uma vez
que a identidade pessoal tem de ser reconhecida e confirmada pelos outros. Por outro
lado, este processo ndo esta estavel, nem linear. Pelo contrério, apresenta-se complexo
e dindmico, na medida em que, em primeiro lugar, cada um de nés pode recusar uma
identificacdo e se definir de outra forma e, por outro lado, sendo um processo
construido socialmente, muda de acordo com as mutagdes sociais dos grupos de
referéncia e de pertenca a que estamos ligados, conforme estes alteram as suas
expectativa, valores influentes e configuracGes identitarias.

Podemos refletir sobre o profissional-coordenador pedagdgico: sua identidade se forma
na relacdo de como ele reconhece a sua profissdo, porém é na acdo desta que significara o
sentido da sua identidade. A acdo, portanto, constitui um dos pilares da sua auto-identidade,
trazendo em evidéncia seu perfil, ou seja, como seus pares o0 V&, como o reconhece, que valores
sociais atribui a existéncia da profisséo.

Ainda na perspectiva da autora Santos (2005), ha uma linguagem profissional comum
que postula referenciais de um grupo de profissionais, tal linguagem exerce certo limite social
entre as diferentes profissdes. E manifestada nos diferentes campos de atuacéo, engloba regras
e conjuntos de conhecimentos pertinentes e vincula um “cédigo interno” que permite o
desenvolvimento identitario. Para tanto, verifica-se que o reconhecimento social da
profissionalidade s&o especificadas nos contextos de atuagdo dos grupos que formam as
profissdes, sdo a0 mesmo tempo determinantes e determinadas pelos atores que significam (ou

néo) as agdes sociais da profissdo, em fundamento, Santos (2005, p. 132) também afirma:

A este nivel, o reconhecimento social é elaborado na ac¢éo [sic] e na comunicagao
profissional e esferas sdo especificadas pelos contextos de intervencdo pelos actores
[sic] significantes e pelos objetos [sic] da préatica profissional. Isto significa, portanto,
que uma parte importante da identidade profissional se constréi pela experiéncia, isto
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é, no exercicio concreto da préatica profissional em interac¢éo [sic] permanente com
outros profissionais e forjada na diversidade de ‘acordos’ e ‘desacordos’ entre a
identidade virtual (proposta ou imposta pelo outro) e a identidade real, interiorizada
pelo individuo.

O que fica evidente é que a identidade profissional é base para uma agdo intencional e
elaborada, € parte de ser para o agir, € elemento do pensar e do refletir e ainda, a identidade
profissional € mutante de acordo com as situacdes pessoais e de cotidiano vao se configurando
no interim do individuo, ou seja, a identidade se forma continuamente e a qualquer momento
das acOes a pessoa pode fazer uma escolha, uma opcao ou ainda néo as realizar, conferindo
estagnacao.

Nos elementos caracterizadores da percep¢do do individuo sobre si e a formacao da sua
identidade, perpassam a aprovacdo do meio, de forma evidente, porém, o quanto os fatores
potencializadores externos o levam a sua prépria percep¢do, nos motiva a pensar que as
atribuicOes de fatores externos sdo importantes, mas para que o Eu-profissional se veja como
profissional ndo se pode analisar esses fatores externos independentes de como eles se inter-
relacionam com fatores internos (da sua préatica — espacos e atribui¢es da funcdo), que nem
sempre (ou quase nunca) sao mensuraveis, palpaveis e lineares.

E no decorrer da carreira que se faz o profissional Ser quem ele €, ou seja, como € seu
perfil, como o veem, quais sdo suas expectativas, quais sdo seus ideais educacionais, quais suas
concepcdes de ser humano, de sociedade, entre outros elementos. Sdo aspectos prementes na
discussdo da/na formacdo continuada que acabam por envolver a todos que convivem nos
espacos escolares, sdo mediados pela inspiracdo em NOvoa (1995) ao atribuir sentido
profissional a pessoa, sua histéria e sua vida.

Evidentemente os elementos que interferem na pratica profissional do coordenador
pedagdgico que surgem das politicas educacionais; da organizacdo burocratica escolar; das
concepgdes pedagdgicas; da historicidade; das relacbes humanas; da formacdo inicial; dos
acessos a carreira; das especificidades das funcbes dos diferentes outros profissionais atuantes
na escola - sdo elementos da constituicdo continua da profissionalidade, contributos a
performance identitéria, determinantes nas escolhas, concepgdes e opc¢des nas tomadas de
decisdes entre o0 Ser e 0 Agir.

Porém, ha algo que movimenta o profissional coordenador pedagdgico para além dessas
questdes, que sdo evidenciadas na maioria das pesquisas como identitario, e 0 quanto dessa
identidade - de como ele se vé profissional — ciclicamente, o faz profissional e sobrepujam suas

escolhas nas permanéncias, resisténcias, continuidades e descontinuidades.
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H4& algo tanto de belo como de encantador nessa profissdo. Ha algo de parazeroso e
doloroso nesse fazer, hé algo de instigante e de dorméncia, ha algo além do que se evidencia e
0 que realmente se quer dizer.

O olhar da pesquisa qualitativa permite na analise das colocacdes feitas por esses
profissionais vislumbram tais aspectos. Sdo colocagdes que mostram no processo de formacéo
da identidade, uma tensdo clara entre a busca pessoal, a necessidade real e o ideério
educacional.

Nessa relagdo ¢ vivenciado o que Placco (1994, p. 19) chama de “jogo sutil de
presenca/distanciamento”, que ao mesmo tempo ao se negar algumas relacdes significam e
unem outras, num movimento de interacdo e sincronicidade, em diferentes momentos da
pratica, os quais estdo “interagindo em uma estrutura dindmica em que hé reafirmacao, negacao
e superacao” (PLACCO, 1994, p. 20).

Esse pensamento é convergente na afirmac&o feita pela PE5:

“Porque se eu ndo quiser, pouco 0 pedagogo vai conseguir fazer, isso, e a gente aqui,
€ 0 que a gente mais quer, a gente quer o tempo todo, porque a gente € desafiado o
tempo todo”.

E ainda pela PF2

“Ser pedagogo hoje em dia é vocé conseguir fazer essa reflexdo, com foco nessa uniao
da teoria com a pratica, vocé levar o outro também a aprender. Eu acho que esse é 0
maior desafio sabe? Vocé pega a pedagoga ali que esta fazendo, que tem uma teoria
diferente, e busca levar ela a fazer essa reflexdo, acho que esse € o maior desafio. Mas,
a maior gloria quando vocé vé o resultado, é de encher os olhos, e vocé pensa: hoje
ganhei meu dia.”

Fica claro que os pedagogos-formadores trazem para sua relacdo identitaria o processo
formador, ou seja, como se vinculasse ao seu DNA o0 sucesso ou ndo da sua pratica, de como
ele é e como ele age. Assim sendo, quando a profissional (PE5) coloca que “se eu ndo quiser”
0 outro profissional ndo conseguira agir, imprime uma caracteristica pessoal entre o Ser-Agir,
o qual Morin (1996) chama de dimenséo paradoxal do que se evidencia no Ser, porém ao mesmo
tempo o torna ndo-evidente.

O paradoxo que se forma pela ndo-evidéncia imprime uma caracteristica pessoal de
poder na relagdo quando o coordenador pedagdgico estd no cotidiano de sua acdo. Essa
caracteristica de identidade interfere diretamente nos sucessos ou insucesso da agdo técnica

profissional subjazendo ao desejo pessoal. Sendo o ser humano dotado de inUmeros
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comportamentos sazonais, dificilmente ha controle sobre suas vontades e ao se estabelecer essa
relacdo de poderes traz em baila a discussdes entre autonomia, intencionalidade, desejos e
necessidades pessoais/individuais, que nesses momentos (da acéo profissional) deveriam estar
menos evidentes nas relacdes de sua pratica.

Na sensorialidade manifestada, a intencionalidade pedagodgica torna-se menos presente.
Por mais que saibamos da importéncia dos valores pessoais atualmente reconfigurando os
fazeres profissionais, ndo podemos nos distanciar da intencionalidade pedagdgica sob a pena
de ndo qualificar o processo ensino-aprendizagem, nesse aspecto se manifestam as palavras de
Freire (1996, p. 26; 27) sobre a exigéncia da “rigorosidade metddica” se opondo ao discurso
conservador do “conhecimento desconectado do concreto” a necessidade dos educadores
assumirem no “tratamento do objeto ou do contetdo, [até entdo] superficialmente feito, mas se
alongar a produgdo das condigdes em que aprender criticamente ¢ possivel” (FREIRE, 1996, p.
26).

A profissional (PES), se sente desafiada continuamente na efetivacdo do que consegue
realizar, compreendemos no sentido explicito da participante que seja uma interferéncia nao-
intencional da préatica pois, a0 mesmo tempo que chama para si propria 0 sucesso de sua a¢do
profissional, descompromissa o profissional em formacéo - o outro pedagogo quando da sua
necessaria acdo formativa. O sentimento de dominio que o responsabiliza a0 mesmo tempo
culpabiliza o pedagogo-formador. Evidéncia indicada também na fala da PF2, que atribui ao
sucesso de seu trabalho profissional o ato de “conseguir levar” @ mudanca, a sua pessoalidade
se faz presente e dimensiona sua identidade do fazer acontecer, como algo majestoso e
glorificado em seu cotidiano.

E nessa relacdo dual e paradoxal, a reflexdo sistémica na qual Morin (1996) nos convida
a pensar, criticamente, porém ndo determinantemente. O autor lanca em ddvida a nocdo de
sujeito, questionando tanto o local em que se encontra, 0 que é, em gue se baseia a aparéncia
iluséria da realidade. Assim sendo, a subjetividade se faz presente! Em se tratando de espago
escolar, esse fator é extremamente relevante na configuracdo do papel identitario dos
formadores que ali atuam. Porém ndo podemos confundir que a subjetividade inerente de ser
Ser-humano é também caracteristica que nos coloca a mercé da responsabilidade técnica-
profissional necessaria para o sucesso de nossas praticas.

Em consonancia a esse principio tedrico de Morin (1996), Placco (1994, p. 23) fala da
sincronicidade entre a consciéncia e a acdo do consciente, ou seja, ao afirmar que as

caracteristicas relevantes do educador formador consciente sdo:
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- possibilidade (capacidade) de ler a realidade, de conhecé-la, de interpreta-la;

- intencionalidade em suas a¢Ges, capacidade de colocar seus objetivos com clareza e
ética;

- capacidade de compreender o que acontece no fendmeno educacdo, seus
determinantes histdricos, suas relagdes com a sociedade, coma vida dos alunos e com
a sua propria, para que possa adequar sua a¢do de intermediacdo para a formagéo do
tipo de homem intentado;

- capacidade de conhecer e transformar a atividade e a realidade;

- capacidade de refletir a realidade objetiva e 0 seu proprio ser, utilizando um fim
determinado, em face da realidade;

- 0 seu conhecimento da realidade possibilita-lhe avalia-la de acordo com seu conjunto
de valores, ideias e crencas.

(grifos meus)

A autora indica a importancia da relacéo entre a subjetividade e a empregabilidade do
Eu na acdo, como critérios dos profissionais da educacao que agem de forma intencionalizada,
0 que Morin (1996) vai evocar a reflexdo para o distanciamento necessario entre o determinismo
e a subjetividade. Alerta-nos o autor, que se virmos o outro e a ndés mesmos pelo Vviés
determinista sem considerar a subjetividade, fadadamente ndo conseguiremos formular a nogéo
do sujeito para a acdo, separaremos 0 sujeito biolégico-l6gico do subjetivo-ontoldgico,
comprometendo a elaboracgéo do sujeito sobre si.

Referendando: “essa no¢do de sujeito nos obriga a associar nogdes antagonicas: a
exclusdo e a inclusdo, o seu, o ele e o ser” (MORIN, 1996, p. 55 — grifos do autor). Nesse
pensamento Complexo, pensar o0 sujeito e sua constituicdo requer ter em mente o paradigma
gue permeia nossa existéncia de uma estrutura organizativa cadenciada e organizada nos
padrdes conservadores, porém mediante aos desafios do tempo presente da atuacao profissional
do coordenador pedagdgico, se ndo considerarmos 0s pressupostos imanentes da teoria da
Complexidade ndo consideraremos os principios formadores efetivos da construcéo do sujeito,
como diz 0 autor: “é impossivel pensar o sujeito e assim mesmo pensar as ambivaléncias, as
incertezas e as insuficiéncias que ha neste conceito, reconhecendo ao mesmo tempo, seu carater
central e periférico, significante e insignificante” (MORIN, 1996, p. 55).

Ao delinear essa afirmacédo efetivamente pode-se ampliar a analise sobre a identidade
do coordenador pedagdgico, que se sente ao mesmo tempo eficiente e insuficiente, que emprega
significado em seu trabalho mediante a construcdo pessoal de quem ele ¢, que discute seu papel
mediante elementos determinantes adornados dos poderes pessoais de querer agir.

Esse argumento se manifestou no decorrer da pesquisa, em destaque as palavras da PF4
dizendo sobre ser pedagoga-formadora: “Eu acho que é acreditar no seu trabalho, é acreditar,
que vocé pode fazer a diferenca sempre”. E ainda sobre sua constru¢do pessoal, a mesma

profissional reagiu:
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“Para mim significa ser aprendiz, significa ser pesquisadora, significa estar estudando
todo o tempo, significa vocé trocar, ndo existe uma educacao solitaria, como fala Paulo
Freire, significa trabalhar em grupo, significa aprender muito”.

Ao mesmo tempo que se evocam elementos da relagdo social, fatores intrinsecos da
personalidade indentitaria sdo colocados, no sujeito-eu, na crenca, no poder fazer, no ser
aprendiz, na continuidade premente do estudo constante, ou seja, compreendemos suas
colocagdes no sentido do que afirmou: se como profissional ndo me autodesenvolver, nio
conseguirei desenvolver meu trabalho na relagdo com outro profissional-par, com o outro
pedagogo, tomo para minha pessoalidade a formacao e atuacdo e estabeleco na relacdo - esse
pessoal - como fundante para dar sentindo ao Ser profissional-pedagogo.

A tensdo que se forma é: a subjetividade precisa ser considerada, porém o
distanciamento pessoal entre empregar a forca subjetiva que atribui poder a acdo, aliando aos

elementos pessoais subjetivadores trazem fragilidade ao papel identitario do profissional.

4.1.4 A Formacdo Continuada e a Acdo Supervisora do Coordenador Pedagogico

Em questdo: a fragilizacdo da identidade profissional, nas a¢des dos coordenadores
pedagdgicos trazem em discussdo a supervisao como uma pratica historica veiculada ao dia a
dia desses profissionais da educacao.

Acado esta, percebida nas desgravacdes das pedagogas-formadoras em nossa entrevista
para compor essa tese.

As participantes adjetivaram a pratica supervisora como sendo: a técnica em relacéo ao
pedagdgico, a responsabilizacdo pelos objetivos educacionais dos espacos escolares, a
coeréncia unicista da atuagdo docente, a melhoria do ensino-aprendizagem, a formulacdo da
eficiéncia e eficacia da educacéo.

Aspectos que demonstraram a relevancia da atuacdo desse profissional, porém em
consideracao aos pressupostos educacionais da atualidade, cabera a reflexdo nesse sentido, na
busca pela compreensdo em ressignifcar a agdo do coordenador pedagogo para além do ato
supervisor, controlador, fiscalizador ou garantidor de unidades e permanéncias no que tange o
seu papel como formador. Concepgbes de linearidade, constancia, imutabilidade e a
verticalidade de propostas de formacdo continuada ndo encontram mais sentido no cotidiano

daqueles que atuam nos espacos escolares.
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H& um paradoxo que permeou as participacdes das pedagogas-formadoras no decorrer
da pesquisa, pois a0 mesmo tempo que deliberam ac¢des de formacgdo em sentidos e praticas de
referéncias com significado as propostas, transparecem vivéncias outorgadas pelo processo
historico de sua insercdo como profissional pedagogico, como € a questdo ligada ao exercicio
supervisor da pratica do coordenador pedagdgico.

E na participag&o ativa proporcionada no aporte da pesquisa qualitativa que tensionamos
as participacfes como falas operantes, numa perspectiva compreensiva (nao passival!) do que
seja a acdo do coordenador pedagogico como ator formador em nosso cenario investigativo, na
desejosa contribuigdo na discussao sobre o cotidiano desse profissional da educacao. Para tanto,
0 argumento da PF6:

“A gente faz o trabalho de supervisdo, é que 0 nome ainda vem de muito tempo, mas
que significa o que, ir no campo perceber como nosso profissional tem articulado esses
saberes, ou seja, esses conhecimentos na préatica. Entdo do que me ajuda aprofundar
uma area de formacéao se isso ndo consigo levar e atuar com o meu profissional? Entdo
a gente garante o que? Que o conhecimento chegue na unidade pela pratica do nosso
pedagogo, mas como ele pensou em fazer isso como profissional, porque como nés
temos uma rotina, eles também tém e ai eles precisam articular como os profissionais.
Cabe entender porque na verdade o pedagogo principalmente no CMEI é responséavel
por tudo o que é informagé&o. Eu preciso que este processo seja formagéo, acho que tem
uma diferenca muito grande, pois eu posso apenas informar, porque eu ndo trabalharia
a formacao, pois s6 quando eu entendo o principio, eu acredito que isso vai sim
modificar minha pratica, isso vai sim me ajudar a alcancar um ensino qualificado.
Entao a gente fortalece o trabalho deles”.

Fica evidenciado no contingente da profissional o perfil exposto: a questdo do nome
“trabalho de supervisdo”’; atensdo administrativa externa a inferéncia interna (NRE — Ndcleo
Regional de Educagdo e espago escolar); o papel de formador, a angustia de se “garantir” o
sucesso do conhecimento; o contexto e suas especificidades — “rotina” - que é diferente nos
espacos e instancias de atuacdo (NRE e CMEI — Centro Municipal de Educacdo Infantil); a
atribuicdo ao profissional — pedagogo — que esta no CMEI como sendo o responsével pelas
ocorréncias nesse espaco e a tensdo entre informagdo — “repasse” e a formagdo continuada
como dimens&o de mudangas.

Para além do aspecto de ser — ou ndo — supervisor, fica demonstrado a efervescéncia
desse trabalho e o conturbado contexto da ac&o dessa profissional, denotando a situagdo em seu
cotidiano como sendo algo que ndo consegue ter clareza e atingir a objetividade desejosa do

seu trabalho.
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Compreendemos nas colocagdes de Placco, Souza e Almeida (2011, p. 6) que o “perder
de vista qual o seu papel na formacéo do aluno, no coletivo da escola, na fungdo mediadora
pedagogica com os professores”, desqualifica os significados que se fazem em relagao ao que
esse profissional faz e revé na sua propria pratica, o que é significativo para todos os atores da
escola, sob diferentes contextos, demandas e necessidades.

A PF1 contribui com sua fala sobre sua a¢do cotidiana deixando transparecer o foco da

pratica supervisivora gque €é realizado nos encontros de formacéo, a saber:

“A minha atuagcdo como pedagoga no dia a dia € estudo, planejamento, supervisao,
entdo demanda um tempo para eu estar me preparando para isso. Sempre na formacao
a gente deixa uma ponta, uma tarefa para que |4 na supervisdo a gente possa
acompanhar, e la na supervisao que a gente retoma. Entdo eu mando a minha pauta é
essa; pensei da gente conversar isso e isso. Vocés tém alguma coisa para conversar
além disso que eu aponto? As vezes sim, outras vezes ndo, é isso que a gente precisava,
porqué? Com a pratica a gente vai agucando o olhar, os ouvidos, a gente vai pegando
uma sensibilidade e percebendo a necessidade daquela instituicdo. Entdo ok! Vamos la
conversamos sobre o tema... passo de sala em sala, conheco os profissionais pelo nome.
Entdo a gente conversa, entro na sala vejo alguma coisa, as vezes eles tem a
necessidade de falar para mim ... olha vocé viu o que eu fiz aqui? — que bacana! A
gente acolhe. As vezes tem alguns equivocos. Mas, ndo retomamos na hora com o
profissional, que ndo é o momento. Retomamos com quem? Com o pedagogo! Ai a gente
retoma ali, vocés observaram o que esta acontecendo? O que vocé observou naquela
prdtica que poderia ser melhorada”?

Essa profissional tem clareza das relacdes que estabelece no sentido de respeitar 0s
profissionais que estdo no espaco escolar; reconhece a importancia do seu planejamento como
pedagoga-formadora; estabelece a sua organizacao da préatica na Gtica do ir-e-vir mediante ao
visualizado e percebidos de sucessos e fracassos; abre espaco para a participacdo em seu
planejamento e vincula que a continuidade e o tempo historico profissional amplia os olhares e
percepcdes; também se coloca numa postura terapéutica quando faz a supervisdo, acolhendo o0s
profissionais e retrata que os questionamentos sdo a motivacgdo para a reflexdo na/da pratica dos
pedagogos nas escolas.

Nesses fazeres da profissional, ficou evidenciado a a¢do supervisora de verificagdo do
contexto escolar, claramente se percebe na sua fala a hierarquizacdo entre o seu papel, o
pedagogo e o profissional da sala de aula. A participante procura demonstrar abertura e o
envolvimento de todos, porém caracteriza a retomada dos “equivocos” como sendo objeto de
seu trabalho nas conversas com os pedagogos; menciona o respeito no decorrer das verificagoes
dos trabalhos pedagdgicos e na relagdo do profissional que o faz, por outro lado, coloca o
pedagogo atuante no espaco escolar como verificador dessas questdes, adjetivando essa atuagao
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nas ‘“conversas, retomadas, observacdes” € questionamentos feitos. Traz também uma
dimensdo terapéutica para o seu trabalho ao mencionar que “precisa acolher” e mediante a
“necessidade de falar para mim” que os profissionais tém, a participante se mostra aberta e
ouvinte.

A mesma dimensdo foi a trazida pela profissional PF3 nos mostrando que a agéo
supervisora ocorre na estrutura hierarquica da organizacdo da rede a qual pertence, na qual

também se sente acolhida para “lidar melhor com situa¢ées” de superviséo:

“Quando vamos fazer uma supervisio com uma pedagoga da unidade e a gente esta
levantando alguns pontos, as vezes, as pessoas se desestruturam no sentido de parecer
que a gente vai fazer uma orientacdo pedagogica de trabalho. Mas, de repente se ela
ndo entender uma orientac&o aquilo parece mais uma afronta. E pela experiéncia até
gue nds enquanto pedagoga temos supervisdo também de departamento, a gente lida
melhor com situacdes de que - puxa ndo é dessa maneira, que deveria ter sido feito”.

Para além das questBes percebemos a permanéncia histérica do ato supervisivo como
denomina Alarcdo (2001), a superioridade nas verificagdes que o0 ato contém e a verticalizacdo
dos profissionais que fazem o trabalho pedagdgico escolar, Pimenta e Lima (2012) reconhecem
que qualquer profissdo tem uma dimensdo de/no agir técnico, ha execugdes proprias que
demandam esse conhecimento; os profissionais da educacdo, pedagogos, possuem tais
habilitagdes, porém, “as habilidades ndo sdo suficientes para a resolucéo de problemas com os
quais defrontam” (PIMENTA e LIMA,2012, p. 136). A prética pela pratica, o fazer pelo fazer,
a acdo terapéutica e o julgamento equivocado ou pertinente ndo sao suficientes quando das
“rotinas necessarias de interveng¢do”, ou Seja, 0 que as autoras reivindicam é o que se postula
numa formacdo continuada que considere a priori as ocorréncias da/na pratica, porém
problematize: “a critica da realidade existente, numa perspectiva de encaminhar propostas e
solucdes aos problemas estruturais, sociais, politicos e econémicos dos sistemas de ensino e
seus reflexos nos espacos escolares e na agao de seus profissionais [...]” (PIMENTA e LIMA,
2012, p. 138).

Para a profissional PF2, a sua pratica perpassa por uma acdo detalhada que nos coloca,
na leitura, em situacdo quase real no espago em que atua, pela sua fala dimensionamos o dia a

dia dessa pedagoga-formadora:

“Entdo ter essa questdo de tempo — ue muitas vezes — a gente acaba fazendo errado e
a demanda acaba consumindo um pouco a gente, essa é uma dificuldade que eu acho
grande: o tempo. Entdo esse tempo de estudo tem que correr atras, fazer em outros
momentos, e dai a gente organiza a informacao, apresenta para elas e depois temos um
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periodo de supervisdo. A gente vai em cada lugar e entdo faz uma “geral” com o
grupo, pois h& necessidade. Nesse ano, que continuamos com o tema brincar e foi
condutor, entdo a gente vé essa questdo e dai na unidade vai trabalhar a especificidade
da unidade, com as dificuldades e as demandas. Mas, focaliza esse brincar de acordo
com o interesse daquela necessidade da unidade. Entao a gente vai in loco, fica em uma
média de 4 horas com a pedagoga, trabalhando, para isso monta uma pauta antecipada,
encaminha para ela. Como é enviado antecipadamente, elas podem estar acrescentando
interesses no tema. Muitas vezes, informam que “vai ter planejamento” assim, a gente
vai chegar la até pegar o planejamento para ver e ja foi meio periodo, ou as vezes nao
tem tempo de conversar com as meninas e ver as dificuldades. Entdo a gente chega l&
elas ja estdo com tudo organizado, ja sabem o que querem discutir, entdo a gente pede
videos para elas filmarem aquilo que a gente vai trabalhar. Ent&o ja vou preparada
com o material, porque ndo adianta eu dar a resposta para elas, eu tenho que fazer ela
refletir sobre aquilo. Para tanto, monto um questionamento em cima daquele video para
aprimorar o olhar reflexivo delas e depois com os educadores”.

Nessa participacdo ha a preocupacdo com a organizacado e planejamento da profissional
como forma de se sentir segura e saber como conduzir sua agdo de supervisdo. Evidencia como
sendo importante sua presenca no espaco escolar (in loco), a elei¢do prévia de materiais que
conduzirdo sua proposta de formacdo e a oportunidade da participacao da profissional que atua
nesse espaco; tensiona a questdo do tempo tanto em sua organizagdo pessoal como no encontro,
e se preocupa em partir de situacdes da pratica para a teorizagdo. Para a profissional “estar
preparada’” € muito importante e também sdo configuradas as questfes da concepc¢ao tecnicista
de formacdo de “aprimoramento” e hierarquizagdo “olhar dela (da pedagoga do Centro
Municipal de Educacéo Infantil — CMEI) — ela dar conta e depois com os educadores® e com
os professores”’, permanecem 0 aspecto histdrico de replicagdo da pratica educativa escolar.

A pedagoga-formadora PF4 evidencia a participacdo do diretor dos Centros Municipais
da Educagéo Infantil — CMEIs nos momentos de supervisdo, destacando que:

“Os diretores estdo envolvidos, eles participam da formagdo, de uma formagdo, que
tem uma OGtica voltada para o pedagogo, entdo nds fazemos 2 formacdes, falando de
pedagogo e diretor, tem outras que escolnem nos CMEIs. Fazemos uma sé com
pedagoga e uma de pedagoga e diretora, e a diretora também acompanha o momento
de supervisdo, onde a gente articula essa teoria e pratica, ela também acompanha as
visitas nas salas, entdo € bem bacana, tem uma participacdo bem efetiva ”.

55 A profissional mantém em sua fala a nomenclatura diferenciada para as carreiras dos profissionais (educador /
professor) que atuam nos Centros Municipais de Educacdo Infantil — CMEIs. Legalmente houve em 2014, a
alteracdo do “nome na carreira” desses profissionais pela Lei 14.581/14, os educadores passaram a ser
denominados “professores da Educagdo Infantil”. Os denominados “professores” pela profissional, sdo nos termos
da Lei 14.544/14, profissionais de carreira Docéncia I. No dia a dia dos espacos escolares desse municipio séo o0s
chamados “professores”.
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A participacdo é o grande foco dessa profissional, sente que sua pratica supervisora €
favorecida pela anuéncia da presenca da diretora em um de seus encontros, evidencia que faz
duas supervisdes e que uma se volta para o pedagogo e outra é acrescida pela presenca do
profissional da gestdo do CMEI. O fato dessa profissional “acompanhar’ as visitas que faz nas
salas de aula transparece ser recompensador em creditar sua presenca de forma supervisora,
atribui tal participacdo como sendo a efetividade e garantia do envolvimento da gestdo que

forma esse espaco escolar. Vieira (2009, p. 209) adverte sobre o paradoxo dessa acao:

Os efeitos deste paradoxo sdo acentuados pela assimetria experiencial e estatutaria
dos participantes, e ainda pela tensdo latente entre apoio e avaliagdo no exercicio das
fungdes supervisivas. Tudo isso pode inibir uma relacdo de sinceridade ou fomentar
atitudes de conformismo acritico ou camalebnico [sic] como estratégia de
sobrevivéncia, o que afecta [sic], necessariamente, o potencial emancipatério da
formacéo.

Esse paradoxo pode ser percebido na concepcao apresentada pela PF7, alegando que é

no momento de supervisdo que se sente realizada como profissional:

“Eu vejo que assim que eu dei uma orientagdo, uma sugestdo para as educadoras, para
as professoras e agora no nucleo para as pedagogas e que elas colocam em pratica
aquilo que sugeri e depois vem com aquele retorno de “nossa realmente aquilo que
vocé falou deu certo, melhorou muito, as criangas agora fazem diferente”. Entdo € ali
que eu me realizo, pois na unidade eu tinha mais esse contato direto com as meninas,
entdo eu via mais resultado. No Ndcleo a gente ja depende um pouquinho mais que elas
passem para gente e mostrem e depois no momento da supervisdo € um momento que
eu consigo me realizar, pois é a hora que eu vejo a teoria na pratica mesmo”.

Na fala dessa profissional é evocada a questdo supervisora como 0 momento de ver o
que foi feito, fica evidenciado que chegando no espaco (Unidade) escolar ¢ “mostrado” para
ela o que estéa sendo feito pelos profissionais desse espaco. E é nessa amostragem que ela se
percebe feliz e realizada, pois no seu trabalho do “micleo” ela ndo percebe a ligacdo com a
realidade “ld da pratica”, mas na supervisdo verifica e se realiza.

Num contexto historico, a supervisdo “foi imposta a educagdo brasileira como
necessidade de modernizacdo e de assisténcia técnica, a fim de garantir a qualidade de ensino”,
afirmou Rangel (2001, p. 76).

Em contexto histérico atual, o pedagogo-formador postula outro patamar no exercicio

da sua funcdo, nos intrigando tal e qual a Placco, Almeida e Souza (2011, p. 116):

As dificuldades enfrentadas por este profissional, como a remuneracdo, a grande
quantidade de tarefas, 0 pouco tempo para realiza-las e a falta de formacé&o especifica
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nos levam a questionar o que o manteria na coordenagao pedagogica, com satisfacao.
Entretanto, parece que os beneficios da carreira, sobretudo em relagdo a questdes
afetivas e relacionais, sustentam e promovem a identificacdo com a fungédo. De modo
contraditério, no entanto, tal adesdo também incorpora os demais atributos, como:
profissional mal remunerado, com condicdes de trabalho inadequadas e com demanda
de trabalho que ultrapassa suas reais possibilidades de acéo.

Na ambivaléncia dessas questdes, as a¢des do coordenador pedagdgico estiveram sobre
os olhares da busca constante do conhecimento, seus significados e as relacdes entre o
aprendido e a aplicabilidade do mesmo ao dia a dia escolar. Fatores caracterizadores da
profissionalidade dos coordenadores pedagogicos perpassam por influéncias histéricas,
culturais, sociais em significado para o cotidiano de sua pratica.

Sua acdo profissional advém da acepcéao que esse profissional emprega quando da sua
insercdo no trabalho, os conflitos mediante a formacao que o inicia, as emergéncias da pratica,
as acdes de sucesso e insucesso por ele desenvolvidas, as mudancgas decorrentes de novos
conhecimentos, o emergencial e 0 permanente.

Entre as mudancas percebidas e sentidas, vao se configurando o sentido e o significado
da atuacdo profissional. O vinculo perpassa da legitimacdo legal em exercer a profissao para o
movimento pessoal nas perspectivas das necessidades, da realizacdo dos sonhos, da utopia da
transformacdo sociocultural, fatores que dimensionam nossa pratica como profissionais da
educagdo, elementos que dimensionam a busca consciente € emergente do “espirito humano,
capaz de agir reflexivamente sobre si mesmo, sobre suas ideias, sobre seus pensamentos”
(MORIN, 2001, p. 35).

Para tanto, esse movimento é percebido e organizado de diferentes maneiras e tempos,
na dindmica da atuagdo profissional, na regularidade que se inicia, muitas vezes, de forma
verticalizada institucional, em cumprimento a metas pré-estabelecidas, de forma extrinseca as
pessoas. Em outros momentos sdo os préprios profissionais que compreendem e iniciam suas
buscas em direcdo a continuidade de suas formacGes, numa acdo imbricada pela necessidade,
muitas vezes, de resolucdes das emergéncias de demanda.

Na atualidade, esté posto: ndo se pode conceber uma acédo profissional, em qualquer area
de atuacdo, sem a pesquisa e a formacao permanente da/na pratica. E fato que o conhecimento
avanca e se emprega na modificabilidade das préaticas sociais, das mudancas culturais, no
proprio ir-e-vir humano, saberes séo construidos e reconstruidos, sdo modificados, ha variacoes

de possibilidades de intervencéo profissional na concomitancia da sua atuacdo. Muitas vezes, a
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emergéncia se traduz em urgéncia na busca por respostas que até entdo ndo se sabia ou se
empregavam técnicas j& desprezadas pelo avango da ciéncia.

No espaco-escola em que a atuacdo do profissional coordenador pedagogico, que é
formador, se constitui ndo apenas em “locais onde se tem a responsabilidade de mediar 0s
valores decorrentes das experiéncias de vida dos alunos, existem num quadro de valores e em
contextos socioecondmicos competitivos para os quais também contribuem” (DAY, 2001, 297),
todos os atores que se fazem presentes direta ou indiretamente. E é nesse cenario que o
pensamento complexo transdisciplinar € crucial, em sua possibilidade de perscrutar as brechas
possiveis da realidade, do dialogo, da criagéo, do tempo e o ato da aprendizagem como disseram
Branddo e Magalhées (2012, p. 41-42), é uma educacdo que esta:

Atenta a realizar-se como uma permanente oficina de experiéncias interativas de
criacdo compartilhada de saberes. Uma oficina de criagéo, reflexdo e atividade postas
em dialogo, ali onde o valor dos sentimentos, das instituicGes e da inteireza interativa
de cada pessoa e de cada grupo da comunidade aprendente devem ser
substantivamente levados em conta.

Na difusdo das nomenclaturas para definir quem é o coordenador pedagdgico, no
contexto em que se manifesta seu trabalho, na extensdo diaria dos afazeres, na dualidade
pedagdgica, burocratica e administrativa que opera sua pratica, tenhamos em reflexdo que os
principios que “‘une” sdo também “principios complementares e interdependentes”, como
indicou Morin (2008, p. 93), e no dia a dia, na acdo do coordenador pedagdgico é preciso que
pensemos a viabilidade plausivel desse processo, sob a pena de continuarmos nas elaboracdes
académicas distanciadas da realidade.

Na acdo evidente do coordenador pedagdgico como ator de praticas da formacéao
continuada, o pensar Complexo favorece a transformacdo para compreensao numa pratica-acao
diaria transdisciplinar, que prioriza como alerta Moraes e Navas (2015), o conhecimento aberto
de uma educacdo que nutre a pluralidade e a multiculturalidade, desafios presentes a todos 0s

educadores na atualidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A liberdade exige uma permanente busca;

busca permanente que so existe na responsabilidade de quem a faz;

a liberdade é condicao indispensavel em que estdo inscritos os homens
como seres inconclusos.

Paulo FREIRE, 2005.

As contribuigdes decorrentes dessa tese vinculam-se a realizacdo da pesquisa em
educacdo, numa abordagem qualitativa, que envolveram elementos do cotidiano dos
coordenadores pedagogicos, em especial, nos processos de formacdo continuada, na atuagédo
profissional com seus pares coordenadores pedagogicos, sob a Otica da Complexidade, no
cenario da Educagdo Infantil.

A intencéo foi gerar uma pesquisa que permitisse a reflexividade no desenvolvimento
do processo investigativo do conhecimento, assim envolveu a interlocugdo entre as “vozes” das
participantes, fundamentada em referenciais tedricos e na analise das contribuicGes das
participantes que se propuseram a dar sentido na transposigdo da linguagem quando da escrita
da tese. Sentido esse que se assume na pratica social e para além desta pratica, sentido de
desenvolvimento da profissionalidade do coordenador pedagdgico por uma acao que se efetiva
na formacéo continuada.

Consideramos que ndo finalizamos esse trabalho, porém abrimos o debate para
pensarmos além da anélise, descri¢do e compreensdo, fomentado pelos elementos da estratégia
de pesquisa que escolhemos — estudo de caso e na andlise interpretativa do contetdo, tendo
como escopo tedrico o pensar da Complexidade, bem como as referéncias oriundas da coleta
dos dados, os quais nos mostraram a riqueza do contexto e a contribuicdo da reflexdo do
conhecimento em Educagéo.

Assim, consideramos a transitoriedade temporal, de efeito e causa nas afirmacgoes feitas
no decorrer dessa pesquisa; hoje, nesse tempo historico sociocultural, no qual nos inserimos e
vivemos, sdo subjacentes as manifestacfes polissémicas e revestidas das inimeras alternancias
dos comportamentos humanos e para além, do nosso objeto investigativo, percebemo-nos
advertidos como pesquisadores no sentido que as narrativas de hoje sdo compreensiveis no
agora, porém distanciam-se das certezas e finitudes.

O caminho da acomodac&o € sedutor, porém, é preciso a op¢do consciente pela pesquisa,
que trazem a tona os aspectos modais, mutacionais, ciclicos, reversiveis, inconstantes,

inseparaveis e multiplos frente as demandas do tempo presente e conhecimentos em educacéo.
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Ao pensarmos a Complexidade com base nos estudos de Edgar Morin (1921 —em vida),
revelou-nos uma perspectiva educacional que evidencia a autonomia dos profissionais mediante
a compreensao do contexto sociocultural. O significado que assumem os atos educativos no
cotidiano, nos espagos escolares, advém muito mais das expectativas pessoais em fazer esse
cotidiano para além de pressupostos emanados de conhecimentos outrora endurecidos pelos
mecanismos historicos de repasses das informacoes, dados, teorias ou formulas de intervengdes
pedagdgicas.

O pensar a Complexidade, para os profissionais da educacdo, nos coloca em vistas que
a liberdade operante é a do pensamento, pois 0 pensamento € recorrente de uma histéria, de um
desejo e do querer, das pessoalidades vinculares entre os Seres-humanos. A vida, a esperanga e
0 porvir sdo 0s poderes gue movimentam em e nos individuos as imposi¢cdes dos sistemas
educacionais oligarquicos e castradores do Ser-agir ou o desafio de buscar paradigmas
inovadores para enxergar a realidade e provocar nela as transformagoes.

O pensar a Complexidade, para os profissionais da educagéo, evoca a incerteza como
forma e oportunidade de se negociar a acao, reconhece a crise da humanidade, a desesperanca
e o sofrimento como promotores ndo somente de luta, mas de colaboracdo para a transformacéo.
Tal transformacdo é pressionada pela inseparabilidade de se ensinar e aprender, fundamentos
da escola, objetos do seu trabalho, porém nessa inseparabilidade ha o aspecto sociocultural em
destaque que € ao mesmo tempo cientificista (manifestado nas préaticas escolares disciplinares),
mas em descontrole no caos manifestado nos valores basicos da vida, evocando uma nova
pratica transdisciplinar (MORIN, 2015).

No que tange a transdisciplinaridade, para os profissionais da educagdo, o0 pensar
Complexo como seu escopo tedrico, relaciona a qualidade como elemento desejoso da vida,
qualidade essa que permite-nos a educacdo. Educacdo na qual perpassam 0s aspectos da
bondade, da solidariedade, de colocar-se a favor do proximo, compreensiva, mutua e real,
posicional, de sabermos quem somos, o que estamos fazendo, de onde viemos e para qual lugar
vamos e inferimos no ir-e-vir e no devir do outro: Ser humano e em desenvolver visdo
planetaria.

O que queremos afirmar, é que a égide da a¢do dos profissionais da educagéo, perpassam
fatores e principios além dos programas escolares, das disciplinas ou curriculos que orientam
nosso trabalho, ha conflitos que interferem, que mutacionam, que movimentam a vida além da
escola, porém, cada vez mais, na escola, ha as mais diversas demandas por praticas coerentes
entre o conhecer o0 Ser, entre 0 pensar e 0 agir, entre 0 imaginario e o real, entre o social e 0

cultural.
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Na escola, ndo bastam os aspectos de prevencgdo ou formacéo para saber como fazer,
tais aspectos sdo basilares, estdo postos e sabe-se de sua importancia no que tange o sentido da
escola. Na emergéncia da acdo educativa, para além de tais aspectos cientificos que nos
permitiram e nos permitem avancar na evolucdo humana racional, se faz premente considerar
outras experiéncias, outras inferéncias se queremos ndo apenas sobreviver, mas viver em
pertinéncia, nos afastar da cegueira ilusionista da certeza-certa, dos engendramentos dos
sistemas politicos e econémicos, da linearidade causal, da regulacdo autodestrutiva humana.

Nos aproximamos, nessas reflexdes, das respostas para o problema dessa pesquisa:
Como os processos de formagdo continuada sob a otica da complexidade realizados por
coordenadores pedagogicos, podem contribuir com o cotidiano desses profissionais da
Educagdo em agoes que se efetivem na Educagdo Infantil?

Na busca pelas respostas objetivou-se, de forma geral: Analisar reflexivamente os
processos de concepcao e desenvolvimento do cotidiano do coordenador pedagdgico em acoes
de formacgdo continuada, sob a luz da Complexidade, visionando préaticas formadoras na
Educacao Infantil.

O desdobramento do objetivo geral, nos objetivos especificos nos levou a considerar
que ao que se refere 0 objeto dessa tese que focaliza o cotidiano dos coordenadores
pedagdgicos, em especial, nos processos de formacao continuada, na atuacao profissional com
seus pares coordenadores pedagdgicos, na busca de possiveis pressupostos do paradigma da
Complexidade, no cenario da Educacdo Infantil, permitindo gerar percep¢des que
compartilhamos com os interlocutores neste processo.

No que se refere aos aspectos legais do exercicio profissional, identificamos que a
legislacdo em nivel federal, abre espaco para as mais diferentes interpretacdes nas outras
instancias legais dos legisladores estaduais e municipais. Ha na instancia federal a mencéo da
formacdo inicial como sendo o primeiro acesso social legitimo da atuacdo do profissional
coordenador pedagdgico, porém sdo os posteriores legisladores como mantenedores das redes
de ensino que delimitam e fornecem a diretriz da atuacdo desse profissional da educacao.

Identificamos a pluridimenséo de atuacdo do coordenador pedagogico iniciando pela
identidade vincular da nomenclatura que o designa como profissional, essa questdo tangencia
sua legitimacao de profissionalidade, trazendo desconforto quanto seu reconhecimento entre os
pares, vinculando-o em poder pelo acesso de concurso ou arranjo politico, porém o distancia

em reconhecimento na implicacdo da identidade-nominal.



212

Identificamos que as inimeras atribuicdes (tarefas tipicas) do coordenador pedagdgico
0 coloca em exaustdo pessoal e emocional, comprometendo a assertividade de sua acdo como
articulador pedagdgico em espacgos educacionais.

Identificamos que os profissionais envolvidos nessa pesquisa possuem amplo
conhecimento das necessidades e especificidades da Educacdo Infantil, nivel da educagdo na
qual atuam, designam a essa atuacdo seus esforgos e permanentes preocupacdes a fim de atender
as questdes emergenciais de uma formacéo dos outros profissionais que também atuam nesse
nivel de ensino.

Identificamos que os coordenadores pedagdgicos possuem alto vinculo de compromisso
e comprometimento com esse nivel de formacdo, buscam incansavelmente fomentar praticas
educativas que de forma efetiva desenvolvam e ampliem a formacéo das criancas da Educacéo
Infantil e dos profissionais que ali atuam.

Identificamos que os coordenadores pedagdgicos reconhecem e intencionalizam a
formacdo continuada como meio de reflexdo na/para a prética inovadora nos espagos escolares.

Percebemos que os coordenadores pedagdgicos atribuem a si 0 sucesso ou fracasso da
formacdo continuada, pois reconhecem sua funcao central como profissional responsavel por
essa formacéo.

Assim, a andlise reflexiva desses aspectos nos levaram a compreender, sob a luz do
pensamento Complexo, que os coordenadores pedagdgicos em a¢des de formagdo continuada
dimensionam o seu cotidiano em articulacdo com a especificidade da Educacdo Infantil,
considerando quais sdo 0s porqués/para quem/para qué/como atuam em acGes de formacdo
continua que favorecam o conhecimento, o pensamento, a concepc¢ao e a organizagao de tais
acoes.

Nesse sentido, caracterizamos que as a¢des praticadas pelos coordenadores pedagdgicos
de estudo-pesquisa, vinculo, identidade e supervisdo permitem a problematizacdo dos pontos
norteadores para a formacdo continuada e a suas préaticas cotidianas, as quais tém no
coordenador pedagogico, profissional da educacdo, como principal articulador desse processo.

Relacionamos essas agdes de inferéncia a pratica, mediante as definigdes sobre a
formacdo continuada e compreendemos que nos aproximamos em responder a problematica da
pesquisa, ao postularmos que as ac¢6es de formacéo continuada realizada pelos coordenadores
pedagdgicos sdo tensionadas pelas variaveis da analise dos dados da pesquisa sobre o que é
formagéo continuada, para tanto conhecimento, pensamento, concepc¢do, organizagdo, se

relacionam ao escopo tedrico do pensar Complexo numa perspectiva transdisciplinar da acao.



213

Refletimos criticamente mediante a analise da pesquisa na tensdo formada entre as
afirmacdes que centralizam a formagéo continuada como principal trabalho do coordenador
pedagdgico e as definicdes de como essa pratica ocorre na acdo efetiva do cotidiano.

Percebemos que as defini¢des teodricas sobre a formacgéo continuada se distanciaram da
narrativa em referéncia a préatica, evidenciando a tensdo entre teoria conceitual a préatica
profissional.

O Quadro 15 organiza a analise dos dados da pesquisa em sintese:



QUADRO 15: Sintese da Analise da Pesquisa
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PRINCIPIOS DA ACOES DE QUESTOES PARADIGMAS
FORMACAO FORMACAO DA DA FORMACAO
CONTINUADA | CONTINUADA | FORMAGAO CONTINUADA
CONTINUAD
A
CONHECIMENTO | Transita O porqué? DA FORMACAO
- pesquisa - prescritiva
- vinculo - informativa PRESCRITIVA
- identidade - sem vinculo com
- supervisao a realidade
PARA
FORMACAO
- contexto EM
- interligacdo CONTEXTO
- legitimacéo
- profissionalidade
PENSAMENTO Permeia Quem? DA FORMACAO
- pesquisa - linearidade LINEAR
- vinculo - de manutenc¢éo
- identidade - repasse
- supervisao PARA
FORMACAO
- interligacédo ABERTA
- parceria
- relacional
- vivida
CONCEPCAO Assume Para que? DA FORMACAO
- pesquisa - distanciamento EXTRINSECA
- vinculo - sem sentido
- identidade - descontinuidade
- supervisao PARA
FORMACAO INTRINSECA
- mobilizagdo
- auto-formacéo
- pessoalidade
ORGANIZACAO Propde Como? DA FORMACAO
- pesquisa - reducionista
- vinculo - sazonalidade ESPORADICA
- identidade - desvinculativa
- supervisao - verticalizada
PARA
FORMACAO
- préaxis INTENCIONAL
- transformadora
- contextual

-multidimensional

Fonte: A autora, 2015.
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A reflexéo proporcionada pela pesquisa e organizada no Quadro 15, demonstram a
necessidade de pensarmos a formagdo continuada como sendo a principal acdo dos
coordenadores pedagdgicos, em praticas organizadas a partir dos principios de conhecimento,
pensamento, concepcao e acao.

Tais a¢des se vinculam ao cotidiano das praticas formadores entre as possibilidades de
transitar, permear, assumir e propor diferenciadas realizagdes que postulam a pesquisa, 0
vinculo, a identidade, a supervisdo do coordenador pedagogico como profissional formador.

A tensdo se denota nos eixos de sentido a pratica formadora continua: o porqué se faz
formagéo; a quem se propde tal formagéo; para que se mobilizam as a¢des formativas; como a
formacdo continuada se transpde a préatica do dia a dia escolar.

Tal tensdo incorre na necessidade de se conjecturar as questdes sob o viés de um novo
pensar tedrico que permita aos profissionais refletirem mediante questdes balizadas pelo
paradigma conceitual cartesiano, reprodutivista, da formacéo prescritiva, linear, extrinseca e
esporéadica, para a corrente transdisciplinar, mediante o pensamento Complexo pautando uma
formacdo continuada em contexto, aberta, intrinseca e intencional.

Para tanto se faz necessario considerar a realidade do tempo presente, da
inseparabilidade dos desejos e expectativas humanas frente a imposicdo da sobrevivéncia, a
angustia da incerteza, as tramas que envolvem a existéncia de ser e estar, no agir socio-cultural,
na evolucdo cientifica tecnoldgica, inimeras variancias que complexificam as relacGes, as
necessidades, os sonhos, a profissionalidade, os sistemas e 0s intentos humanos de
entendimento sobre as causalidades de efeitos ndo previsiveis, e ainda: “a complexidade [...]
ndo perde de vista a realidade dos fendmenos que constitui 0 nosso mundo, que ndo separa
sujeito e objeto e nao exclui o espirito humano, o sujeito, a cultura e a sociedade” (MORAES,
2012, p. 73).

Nesse cenario, a acdo do coordenador pedagogico precisa ser de posicionamento na
relagdo que se faz entre 0 compromisso e o comprometimento como formador. O compromisso
no que tange a sua escolha em ser coordenador pedagogico e formador e 0 comprometimento
na atuacdo da sua pratica, frente as demandas socioculturais que fomentam o sentido de se fazer

educacéo, e ainda, como afirmou Placco, Almeida e Souza (2015, p. 10):

[...] constitui continuamente sua identidade profissional e a analise desse movimento
identitario permite uma melhor compreensdo de como faz face aos desafios da
profissdo e supera a tensdo entre as atribuicdes que lhe sdo feitas e as
identificacfes/ndo identificacdes que assume em relagdo a essas atribuicdes.
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Essa ag@o percorre 0 nosso cotidiano entre a ordenacao e as certezas historicamente
constituidas, as quais nos garantiam a resisténcia frente as mudancgas, que se tornaram lentas e
previsiveis de outro momento educacional vivido. Na atualidade, as sociedades, as diversidades
culturais, a inseparabilidade da subjetividade e sua constante evocacdo pelas pessoas em
tomadas de deciséo incorrem e realocam os papéis do ser humano em sua constitui¢éo planetaria
(MORIN, 2015) e, consequentemente, aos profissionais atuantes na educagéo.

Ao pensarmos a formacao continuada, falamos de conhecimento, porém questionamos
qual o sentido desse conhecimento, como afirma Morin (2015, p. 17) “superabundancia dos
saberes”. O conhecimento, para o autor, encontra-se em todos 0s lugares, porém nao se ensina
“o que ¢ conhecimento”. Para tanto, “ensinar o conhecimento do conhecimento” (MORIN,
2015, p. 18), é ir alem do calcular, do ler e escrever, de saber aplicar uma teoria como educador
na sala de aula, na gestéo escolar, € distanciar-se do “erro ¢ da ilusao” (MORIN, 2005), erros ¢
ilusBes que se cadenciam nas praticas formadoras lineares, prescritivas, extrinsecas as pessoas,
organizadas de forma esporadica, com baixo vinculo a realidade exposta, vivida e percebida.

Pensar o conhecimento formador, mediante o contexto, é transitar entre a abertura
possibilitadora da transdisciplinaridade interligando e problematizando o sentido real, sentido
que mobiliza a pessoa, o Ser, o agir, o pensar ¢ a “incerteza do viver” (MORIN, 2015, p. 45).
O conhecimento formador, que se vé€ na pratica educativa diante dos “perigos da ilusdo e do
erro, das incompreensdes mutuas e multiplas, das decisdes arbitrarias pela incapacidade de
conceber os riscos e as incertezas” (MORIN, 2015, p. 51).

E é nessa abertura transdisciplinar que se permeia o pensamento do profissional que tem
atribuido a sua acdo a formacdo continuada, o pensamento que é tecido de forma inseparavel
do individuo e do seu contexto, de sua histéria e de sua vida, 0s quais nos ajudam a pensar para

’)'

compreender, pensar para agir, pensar para transformar, pensar numa “cabeca bem-feita
(MORIN, 2008)

Para tanto, a reconexdo dos saberes das experiéncias humanas e dos saberes formais
cientificos, nos espagos formadores, sdo mobilizadores a formagao continuada se entendermos
que a transdiciplinaridade constitui-se em possibilidade do pensar Complexo (MORAES, 2012)
articulado as nossas praticas como coordenadores pedagdgicos, de “abertura, de conhecimento
e do desenvolvimento humano” (MORAES, 2012, p. 75).

A base da formacéo continuada numa corrente transdisciplinar, mediante o pensamento
Complexo advém dos principios caracterizadores de uma proposta de formacdo, as quais
necessitam indicar a epistemologia da constru¢do do conhecimento, como nos alerta Moraes

(2012) para ir além dos limites pré-estabelecidos. Requer também a manifestagdo do querer
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abrir-se, portanto o coordenador pedagdgico necessita saber que se a abertura para além do
exposto e visto, € principio transdisciplinar, ele, como profissional, precisa estar disposto a essa
abertura.

Essa abertura se manifesta na explicacao de Moraes (2012, p. 77) sobre a epistemologia

da Complexidade:

A epistemologia da complexidade, nutrida pelos operadores cognitivos de um pensar
complexo e transdisciplinar, ajuda-nos a trabalhar as relagoes sujeito/objeto, o dialogo
entre as disciplinas, compreendendo melhor a dindmica operacional ocorrente e
influenciando os aspectos metodolégicos, [...] permeando nossas reflexdes e agGes
cotidianas. Assim, fica mais facil resolver os conflitos, compreender as divergéncias
e reconhecer as diferentes maneiras de interpretacdo da realidade, percebendo melhor
0s problemas e o encontro de suas solucBes. Dessa forma, a epistemologia da
complexidade, como elemento constitutivo da matriz geradora da
transdisciplinaridade, informa-nos que ela é produto de uma dinamica que envolve a
articulagcdo do que acontece nos niveis da realidade e nos niveis de percep¢do dos
sujeitos, [...], a passagem do conhecimento de um nivel de realidade a outro, bem
como da complexidade estrutural que une os diferentes niveis e que nos revela que
toda identidade de um sistema complexo esta sempre em um processo de vir-a-ser. E
algo inacabado, sempre aberto, em evolucdo, em mutacdo e transformacéo.

O coordenador pedagdgico como formador encontra-se nessa afirmacéo, quando em seu
cotidiano se vé embricado entre a compreensdo da realidade e os desafios que emergem da
organizacao pedagdgica do espaco escolar e todas as atribuicGes de sua profissionalidade. A
resolucéo de conflitos e a percepc¢do além do exposto e posto, é requerido em uma dindmica
mutante e inacabada. A tensdo entre os aspectos da ordem burocratica e os diferentes niveis da
realidade, promovem sua a¢do didria em situacGes em que a articulagdo, a percepcdo, a abertura,
a transformacao séo requeridas.

As propostas de formagao continuada envolvem o reconhecimento da sua importancia
e possibilita transcender a historica disciplinar escolar, para entdo modificar o pensar e agir
educativo numa dtica transdisciplinar. Essa transicdo entre organizar a acdo para a
transformacao, evocam e realocam o papel e perfil dos coordenadores pedagdgicos.

A inovacgdo de uma agdo formadora incorre numa atividade reflexiva operante, que o
vincule como profissional da educagdo em sua identidade, que considere as diferentes
perspectivas formadoras em consonancia aos anseios, necessidades, sonhos, projetos,
perspectivas da multidimensdo dessa formacéo, primeiramente humana e, consequentemente,
profissional.

A Figura 7 objetiva sintetizar a ideia de nossa tese, em resposta a problematica da

pesquisa:
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FIGURA 7: Sintese da Tese

» CONTEXTO*

O COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMACAO CONTINUADA NO
PENSAR DA COMPLEXIDADE NUMA PRATICA DA TRANSDISCIPLINAR

-
<

PRINCIPIOS DA FORMACAO CONTINUADA

EIXOS DA AGOES DE FORMAGAO CONTINUADA

INTRINSECO

FORMACAO

CONTINUADA
- porqué CONHECIMENTO
- quem
- para que B TRANSITAR PERMEAR ASSUMIR PROPOR
- GEiD CONCEPGAO

TRANSFORMACAO

»
»

-
<

TYNOION3LNI

»
>

» ABERTURA <
Fonte: A autora, 2015.

O Figura 7 evidenciou a sintese da tese em questdo: o profissional coordenador
pedagogico, que possa transitar, permear, assumir e propor as acdes de formacdo continuada,
mediante aos principios advindos do pensar Complexo numa pratica transdisciplinar de
pensamento, conhecimento, concepgao e organizacao, considerando o contexto, a abertura, o
intrinseco e o intencional em sentido e significado para a transformacao frente ao porqué,
quem, para qué, como se faz formacdo continua em educagdo, no entendimento e na a¢do, na
reforma constante e permanentemente do pensar-agir, na compreensdo que advoga Behrens
(2015, p. 31):

O entendimento da complexidade em um mundo repleto de incertezas, contradi¢oes,
paradoxos, conflitos e desafios permite alertar que reconhecer a complexidade
significa renunciar a visdo estanque e reducionista de ver e conviver no universo.
Significa aceitar o questionamento intermitente dos problemas e das suas possiveis
solugdes. Na realidade, busca aceitar a mudanca periédica de paradigma, uma
transformacdo na maneira de pensar, de se relacionar e de agir para investigar e
integrar novas perspectivas.
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E para nossa continuidade, o desafio instigante e sempre pertinente de Morin (2015, p.
179) ao realocar o papel do educador no pensar Complexo, o qual deve “guiar a revolugao

pedagogica e do pensamento’:

Quem, a ndo ser esse regente de orquestra, poderia ensinar concretamente as
armadilhas do erro, da ilusdo, do conhecimento redutor ou mutilado, em um dialogo
permanente com o aluno? Quem, a ndo ser ele, sem ser nessa troca compreensiva,
poderia ensinar a compreensdo humana? Quem, a ndo ser ele, poderia concretamente
incitar, encorajar, estimular o aluno a enfrentar as incertezas? Quem, a nao ser ele, em
seu humanismo ativo, poderia incitar o aluno a ser humano? Quem, a ndo ser esse
regente de orquestra, [...], poderia fazer compreender a natureza multicultural [...]?

A proposicdo de Morin (2015) leva-nos a indagar: Quem? E 0 processo investigativo
nesta tese permite convocar e desafiar os atores envolvidos para transformar a educacéo, ou
seja,

Eu! Vocé! Nos! Como verdadeiros Educadores!
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APENDICE A - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE ESCLARECIDO

Eu , RG

n.c , estou sendo convidado a participar da pesquisa referente ao estudo

intitulado preliminarmente “A  pratica do pedagogo-formador na educacdo infantil:
implicagoes para uma formagdo continuada dos docentes a luz da complexidade”, cujo
objetivos sdo constituidos pelas referéncias tematicas: o perfil/papel do pedagogo como
formador na Ed. Infantil; a formacé&o inicial do pedagogo e os desafios da sua atuacao; o impacto
das TICs na Educacdo; as mudancas paradigmaticas na Educacdo e a teoria da complexidade.

Sei que para 0 avan¢o da pesquisa a participacdo de voluntéarios é de fundamental
importancia. Caso aceite participar dessa pesquisa, eu participarei da técnica de entrevista
episddica elaborada pela pesquisadora, com base tedrica na abordagem qualitativa (FLICK,
2005), que consta de registros das narrativas mediante roteiro acordado, bem como a gravacéao
desse momento e a sua posterior transcrigao.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracdo final dos dados sera feita de
maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

A pesquisadora responsavel é Barbara Raquel do Parado Gimenez Corréa, discente do
PPGE da PUCPR, com quem poderei manter contato pelos telefones: 9106 5021 / 30159411,
sob orientagéo da profa. Dra. Marilda Ap. Behrens. Estdo garantidas todas as informagdes que
eu queira saber antes, durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada, do
roteiro de entrevista e compreendi a natureza e o objetivo desse estudo cientifico do qual fui
convidado(a) a participar. Concordo, voluntariamente em participar dessa pesquisa, sabendo

que néo receberei nem pagarei nenhum valor econdémico por minha participacao.

Curitiba, de de 20

Assinatura do participante de pesquisa:

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE B - FICHA DE IDENTIFICACAO DAS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Nome: (preferindo use suas inicias)

Email:

()20-25ano0s | ()26—-30anos | ( )31—-35anos | ( )36 —40anos | ( )41-46anos | ( ) acima de 47 anos

Ens. Médio: Conclusao:

Graduacao: Conclusao:
- e

Especializagéo: Conclusao:

Conclusao:

Mestrado: Conclusao:

Doutorado: Conclusao:

Atuou como docente na Ed. Infantil? Quanto tempo?

Atuou como docente em outro nivel da Educacao? Qual? Quanto tempo?

Tempo de atua¢do como pedagogo:

Tempo de atuacdo como pedagogo na Ed. Infantil:

Tempo como servidor pablico na Educacéo:
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Avisa La pelo Brasil

ESCRITO POR AVISA LA EM 18/11/2013. PUBLICADO EM NOTICIAS

Professores das universidades federais de Minas Gerais e de 530 Jodo Del Rei contaram com a consultoria da coordenadora executiva do
Avisa L4, Silvia Carvalho no evento de avaliagdo interna dos Programas de Extensdo em Educacdo Infantil oferecidos aos profissionais da
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