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RESUMO

O presente artigo objetiva compreender quais sdo as concepgdes e praticas de Formacao
Continuada e de Coordenagdao Pedagdgica na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco.
A luz das produgdes tedricas de Aguiar (1991), Imbernén (2010, 2011), Novoa (1991,
1992), Placco, Almeida e Souza (2015, 2016), Pimenta (1999, 2019), Saviani (2007),
Weber (1992, 2000, 2003), entre outros, entendemos a formagdo continuada como
espaco de reflexdo e aprendizado continuo sobre a pratica, e a fungdo coordenadora
como orientacdo, mediacdo e transformagdo. A pesquisa foi exploratoria, por meio de
analise documental de documentos normativos da Secretaria Estadual de Educacao, e de
entrevista com formadora vinculada a Secretaria Executiva de Desenvolvimento da
Educagdo, com analise de conteudo da entrevista. Concluimos que a visdo de
coordenacdo da Rede ¢ de superagdo do idedrio de fiscalizagdo e a sua formagdo
continuada, entendida como condi¢do imprescindivel para uma boa pratica profissional,
constituida de relacdo teoria e pratica.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica. Formag¢dao Continuada. Formacao de
Professores. Politicas Educacionais.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

O presente artigo objetiva compreender quais sdo as concepgdes € praticas de
formagdo continuada e de coordenagdo pedagdgica da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco. Enseja a discussdo desta tematica partindo do axioma da relevancia sine
qua non da coordenacdo pedagdgica para um bom funcionamento escolar.

O coordenador pedagogico, ator que estd em co-lideranga com os demais
constituintes da equipe gestora, possui diversas atribuigdes, as quais concernem ao
planejamento, organizagdo, acompanhamento e avaliagdo dos procedimentos
pedagogicos (Liick, 2009), sendo imprescindivel no fazer pedagdgico nos ambitos da
lideranca, mediacdo, orientacdo e transformacdo do cotidiano escolar. Um profissional
com diversas atribui¢des, formador de outros formadores, impera a discussdo sobre a
sua formag¢do continuada como uma necessidade para uma educacgao de qualidade, tudo

isto numa sociedade que a cada dia mais rapidamente se transforma e se complexifica.
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O arcabougco legal, de carater normativo, em parte também prescritivo, tais como
o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001 e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
para a Educacdo Basica (Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015)?, assim como
vasta producdo académica (Almeida; Placco, 2006; Gatti; Barreto, 2009, 2019;
Imbernon, 2010, 2011; Weber, 2000, entre outros), demonstram a formacao docente
como um eixo primordial para a qualidade da educagdo®. A formac¢do continuada,
prevista nas normativas citadas e amplamente discutida pela academia, se mostra por
dois vieses para os coordenadores pedagdgicos: a sua propria fungdo de coordenador,
que o distingue dos demais profissionais da educagdo, ¢ também sua atribuicio
especifica como agente de formacao continuada da equipe docente. Entdo, por meio de
silogismo, depreende-se o crucial papel da coordenagdo pedagdgica para a qualidade da
educagdo, validando a necessidade de discutir sua propria formagao continuada.

A fim de consultar as produgdes académicas sobre a tematica, foram utilizados
como descritores as palavras-chave “formag¢do continuada” e “coordenagdao
pedagdgica”, em que resultou em baixa produgdo, ora ndao havendo trabalhos que
abrangessem o enfoque, como nos casos das plataformas de fomento cientifico
Scientific Electronic Library Online e das Universidades Federal e Federal Rural de
Pernambuco, ora ndo estando disponiveis por ndo possuir autorizacdo de divulgagdo ou
serem ‘“‘anteriores a Plataforma Sucupira”, como informado no Catdlogo de Teses e
Dissertagoes da Capes; embora neste ultimo tenham sido encontradas trés dissertagdes
centradas em suas redes especificas em decorréncia de suas realidade unicas.

A temadtica, entdo, surge de inquietagdes quanto a formagdo continuada de
coordenadores, do entendimento da importancia das atribuicdes do coordenador
pedagogico e da necessidade de formagdo para melhor embasar sua pratica, além do
infortinio da baixa produg@o sobre a proposta, conforme exposto, com recorte espacial
no estado de Pernambuco, desenvolvida por meio de sua Rede Estadual de Ensino.

Tivemos como suposicao de resposta ao objeto do trabalho que a concepgao do papel do

3 Nio utilizamos as Resolugdes CNE/CP n° 2/2019 (BNC-Formagdo) e n° 1/2020 (BNC-Formagio
Continuada) por divergéncia com tais politicas de carater neoliberal, as quais estdo em desacordo com a
perspectiva apresentada neste texto.

4 Dalben et al. (2017, p. 91) em pesquisa com escolas atribuem, para além da proficiéncia, 23 dimensdes
para a qualidade social para a educacéo, as quais sdo: agdo social, acesso e permanéncia, afetividade,
aprendizagem ¢ética, aprendizagem politica, auto-organizagdo, avaliagdo, compromisso social,
criatividade, criticidade, cultura, esporte, participacao, proje¢ao de futuro, relagdes interpessoais, respeito
a diversidade, responsabilidade, satisfagdo com a escola, singularidade, solidariedade, trabalho, trabalho
coletivo e valores.



coordenador estivesse voltada para um viés de uma verdadeira orienta¢do, ndo mais de
fiscalizacdo, mas sua formacdo continuada pautada em temas de interesse da Secretaria
de Educacao e desarticulada com as necessidades verdadeiras que podem ser verificadas
com os coordenadores pedagogicos, como em Cruz et al. (2023).

A pesquisa aqui presente se fundamenta a luz das producdes teoricas de Aguiar
(1991), Imbernén (2010, 2011), Novoa (1991, 1992), Placco, Almeida e Souza (2015,
2016), Pimenta (1999, 2019), Saviani (2007), Weber (1992, 2000, 2003), entre outros,
que nos embasaram acerca do que corresponde este estudo, além de discutir com base

em documentos como o Plano Estadual de Educa¢ao de Pernambuco.

2. APORTE TEORICO

2.1 Destrinchando a coordenaciao pedagogica: coordenador como factotum?

A coordenagdo pedagogica tem sua origem na supervisao, que, por sua vez,
advém da inspecdo escolar, como bem desenvolvido por Aguiar (1991), em que assim
como a nomenclatura, também possuia atribui¢des e entendimento quanto a sua funcao

diferentes. De acordo com Saviani (2008, apud Pavan e Beccari, 2014, p. 2):

A fungdo supervisora, implicitamente, acompanha a agdo educativa desde
suas origens. Na medida em que essa funcdo vai sendo explicitada,
esbocando-se no espirito a ideia de supervisdo, isto ¢, a representagdo mental
da fun¢@o supervisora, abre-se o caminho para, bem mais tarde, se colocar a
questdo da agdo supervisora como profissdo, isto ¢, como uma especialidade
com contornos definidos implicando determinadas qualifica¢cdes que exigem
uma formacao especifica.

Deste modo, embora esta fungao tenha longo histérico de presenga no meio
educacional, em niveis nacional e internacional, suas especificidades foram sendo
construidas a partir das demandas emergentes locais e de acordo com a época, mas,
principalmente, por meio de embate politico e académico sobre o entendimento de sua
funcdo no contexto escolar, social e de superestrutura, de carater ideoldgico e
hegemonico, além da cosmovisdo que atravessa suas praticas e concepgoes.

Saviani (2007) expde que a revolugdo industrial correspondeu a uma revolugao
educacional. Como posto, as necessidades emergentes direcionaram a func¢do
supervisora, o que ocasionou a transformagdo para moldes industriais, em que,

conforme Pavan e Beccari (2014, p. 2):

[...] surge a necessidade de se ter um profissional responsavel por
inspecionar, cuidar, controlar e vigiar os setores de produgdo das industrias



para, desse modo, verificar se os trabalhadores estdo realizando suas tarefas
com competéncia e eficiéncia.

Em concordancia, Aguiar (1991) também utiliza os termos “disciplina” e
“vigilancia” quando explana em sua obra a origem da fun¢do supervisora. A escola,
assim, estava posta como industria, na concepcao da época; a fungdo supervisora para
inspecionar e fiscalizar o trabalho educativo e sua “producdo”, também contando com
marcas de influéncia dos Estados Unidos tanto no campo teorico, de autores brasileiros,
quanto pratico através de profissionais que foram aos EUA devido as bolsas do
Programa de Assisténcia Americano-Brasileira no Ensino Elementar, que atuou de 1959
a 1964, em que, quando de sua volta, muitos assumiram cargos na Secretaria de
Educagao e disseminaram suas concepgoes e praticas (Tavares, 1980, apud Aguiar,
1991). Ainda segundo a autora, a inspec¢do, entdo a supervisao, foram redefinidas para
“[...] acompanhar a evolugdo da politica educacional do Estado e a modernizagdo
administrativa dos 6rgdos governamentais” (Aguiar, 1991, p. 55), assunto, entre outros,
que ¢ detalhado na obra citada, desde os governos Vargas ao regime militar.

No entanto, salientamos que a escola e, por conseguinte, sua gestdo, t€ém suas
demandas particulares (pedagdgicas), de primazia a aprendizagem, favorecendo-a ou
consolidando-a (Perrenoud, 1995). Veementemente, ndo intentamos desarticular a
coordenagdo de seu carater politico, mas de pontuar que nao deve ser instrumento de
hegemonia politica. A coordenacdo tem seu papel politico, de transformacdo social e
humanizagdo, caminhos de nosso entendimento para a educagdo e, por conseguinte, de
quem coordena a acdo educativa, ndo como figura repressiva do Estado. Atualmente a
coordenagao pedagdgica apresenta uma ligacdo muito mais proxima a escola do que a
Secretaria de Educacao ou outras instituigdes politicas de ordem maior.

Na escola, a coordenagdo pedagoégica ¢ parte da gestdo escolar; ambas
constituintes do que Santos (2012) nomeia de “trindade pedagdgica”, ou de outra forma:
equipe gestora. A coordenacao pedagodgica € a “[...] principal responsavel pela mediagao
e articulacdo das relagdes escolares vistas a melhoria dos processos de ensino
aprendizagem e de agdes que visam a promogdo de possibilidade do desenvolvimento
humano” (Souza, Petroni e Dugnani, 2015, p. 55, apud Nunes, 2017, p. 17).

Esquinsani (2010, p. 137 apud Pavan e Beccari, 2014, p. 3-4) relata as funcdes

do coordenador pedagdgico, as quais sao:

Acompanhar a proposta pedagogica do estabelecimento, dinamizando suas
acdes e encaminhando eventuais alteragdes; pesquisar, elaborar, submeter,
redimensionar (se for o caso), implementar e avaliar a proposta de formagao



continuada dos professores vinculados a escola; acompanhar as atividades
docentes, sendo propositivo e orientador sempre que necessario, além de
organizar ¢ conduzir reunides pedagdgicas.

E perceptivel uma evolugdo da concepgdo de inspecdo e fiscalizagio para
acompanhamento e orientacdo, sendo o coordenador pedagdgico, atualmente entendido
como uma figura docente de suporte pedagodgico aos demais professores. Placco,
Almeida e Souza (2015) evidenciam trés pilares da coordenacao pedagdgica: formagao,
articulacdo e transformacao. Explicando estes pilares, Almeida (2018, p. 24-25) afirma
que:

Como articulador, seu papel principal ¢ dinamizar a elaboragao e execugdo do
PPP ¢ oferecer condigdes para que os professores trabalhem coletivamente as
propostas curriculares, em fungdo de sua realidade; como formador,
compete-lhe oferecer condi¢des ao professor para que aprofunde seus
conhecimentos acerca da profissdo docente; como transformador, cabe-lhe o
compromisso com o questionamento — ser e ajudar o professor a ser reflexivo
e critico em sua prética.

Sao diversas as func¢des e demandas, com variacdes espacial e temporal. A partir
de pesquisa em 2010 e 2011, nas cinco regides brasileiras, com 20 coordenadores
pedagogicos, Almeida, Placco e Souza (2016, p. 63) identificaram agdes que se esperam

do coordenador pedagdgico, dentre estas:

[...] atendimentos variados a professores, alunos e pais; as demandas do
diretor ¢ de técnicos das secretarias estaduais ou municipais de educagdo; as
ocorréncias (disciplinares ou ndo) que envolvem os alunos e atividades
administrativas, de organizagdo e de eventos da escola. Nas diferentes
regides, aparecem especificagdes dessas atribuigdes: gerenciamento de
conflitos na escola, organizacéo de horarios de provas e aulas, organizagdo da
entrada de alunos, acompanhamento dos alunos nos horarios de intervalos.
Destarte, analisando tdo abrangente atuagdo, identificam-se relagcdoes da
coordenacdo pedagodgica com os distintos grupos da comunidade escolar. Tamanha
demanda acaba por ocasionar sobrecarga profissional, ja constatada ha décadas na
Avaliacdo do Modelo de Supervisio Escolar (1981, apud Aguiar, 1991), e por
desvanecer a identidade da coordenagdo pedagogica, tendo por resultado a
autodefinicdo dos coordenadores de sua pratica acabando por ser de “faz tudo”,
“apagador de incéndio” (Aguiar, 1991), também encontradas em texto de Almeida
(2005) e Oliveira (2017), o que ha, conjuntamente, relagdes também com a formacao
inicial, como exposto em trabalhos anteriores (Cruz; Silva; Santana, 2023 e Cruz et al.,
2023).

A partir do exposto, entendemos que a coordenacdo pedagogica ¢ assaz notavel

para o fluir do cotidiano escolar. Pode haver melhor embasamento para as praticas



pedagogicas emergentes através de discussdo coletiva de projetos, apresentagdo de
relatos de experiéncias, socializacdo de ideias, um pensar coletivo nas mais diversas
conjunturas de partilha, possibilidades de formacao continuada que possibilitem trocas
em que os coordenadores possam contatar realidade e refletir para a formagdao em

servig:o cOom S€us pares.

2.2 Formacio continuada e o coordenador pedagégico:

Constituida de formagdo inicial e continuada, a formacdo de professores se
dispde de um amplo campo de discussdes para a qualidade da educagdo, para os
projetos de sociedade desejados e para os desafios contemporaneos da educacio.
Quanto a formagdo continuada, ha diferentes nomenclaturas utilizadas (continuada,
continua e permanente), em que pesquisa de Silva e Rocha (2021) com os autores
brasileiros Bernadete Gatti, Dario Fiorentini, Selma Garrido Pimenta e Vera Candau, os
portugueses Anténio Novoa, Isabel Alarcao e Manuela Esteves, o espanhol Francisco
Imbernén e o canadense Maurice Tardif, demonstra que de modo geral compreendem
como termos sindnimos e atribuem o uso mais comum de “continua” a Portugal e
“continuada” ao Brasil, o qual estd em uso neste trabalho.

No que diz respeito a formagao continuada, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério

para a Educacdo Bésica, em seu artigo 16, resolve que:

[...] compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos,
programas e agdes para além da formag@o minima exigida ao exercicio do
magistério na educagdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo
sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente (Brasil, 2015, p. 13).

Segundo Novoa (1992, p. 13), “A formacao deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento autébnomo e
que facilite as dinamicas de autoformacdo participada”. O autor ainda defende que a
formagao docente possibilita o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.
Em linha de pensamento afim, Freire (1996, p. 25) entende que “[...] quem forma se
forma e reforma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado”,
explicitando o processo de formagdo compartilhada. No contexto pratico estabelecido,

Tardif (2014) questiona a logica disciplinar e ndo profissional das formagdes, em que



deveriam ser pautadas na realidade concreta do trabalho a fim de promover reflexdes
sobre sua pratica.

Deste modo, defende-se a formacdo dos professores para além de um
entendimento puramente técnico e disciplinar, mas embasada na e para a realidade
pratica do fazer docente cotidiano, com referencial tedrico, instaurada na dindmica
singular do “chiao das escolas”, embora deva ser salientado que ndo deveriam seguir
uma logica pragmatica-utilitarista, tdo presentes, fruto da crescente neoliberal na
educagdo, como explanam Freitas (2018), Laval (2019) e Sousa (2020), em que “As
prioridades das politicas neoliberais incidem negativamente sobre a formagdo de
professores ao acentuar praticas de ensinar [utilitarismo] em detrimento de teorias”
(Pimenta; Lima, 2019, p. 4), o que diverge bruscamente da visdo de Imbernén (2011, p.
8) de escola para superar os “[...] enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e
burocratizantes, aproximando-se, ao contrario, de seu carater mais relacional, mais
dialogico, mais cultural-contextual e comunitario”.

Noévoa (1991) defende o carater pratico da formacgao - reflexdo na pratica e para
a pratica -, assim como Schon (1987) e Alarcao (1996) ao se referir ao professor
reflexivo, pondo este como um intelectual em processo continuo de formagao. Pimenta

(1999, p. 29) afirma que:

Deslocando o debate sobre formagdo de professores de uma perspectiva
excessivamente centrada nos aspectos curriculares e disciplinares para uma
perspectiva centrada no terreno profissional, Noévoa (1992) evoca o percurso
historico da formagdo da profissdo docente para pensar a formacdo de
professores. Opondo-se & racionalidade técnica do trabalho dos professores
compreendidos como funcionarios (ora da Igreja, ora do Estado), mero
aplicadores de valores, normas, diretrizes e decisdes politico-curriculares,
aponta para a importancia do triplo movimento sugerido por Schon [1992], da
reflexdo na acdo, da reflexdo sobre a acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na
acdo, enquanto constituinte do professor compreendido como profissional
auténomo (relativamente autdbnomo).

Em explanag¢do quanto aos conceitos/movimentos, a partir de estudos de Gémez
(1992), Schon (1992; 2000) e Alarcao (2003), Silva e Araujo (2005) sistematizam
quatro: conhecimento na agdo, do campo dos saberes tedricos e praticos; a reflexdo na
acdo, que se deflagra no ato pedagogico; a reflexdo sobre a agdo, que € a reflexdo apds
ato pedagogico; e a reflexdo para a ag¢do, de ocorréncia anterior a agdo pedagogica.

Conforme a contribuicao supracitada de Novoa apresentada por Pimenta, ha um
local de discussao profissional que permeia a formagdo continuada. Como bem afirma
Imbernén (2010), seria ingénuo discutir apenas a formacdo continuada sem levar em

consideragdo o contexto politico-social como componente indeclinavel, separando a



formacao e a realidade, em que abrange temas como profissionalizagdo docente, cultura
organizacional, valorizagdo docente, clima organizacional, identidade docente, estrutura
hierarquica e participagdo nas decisdes, alienacdo profissional, educagdo ética (Botler,
2004), os quais ndo estdo no cerne deste trabalho, mas cabe serem pontuados. No
contexto Brasileiro, nos anos 1980, cendrio de luta pela redemocratizagdo, se
aprofundam as discussdes sobre profissionalizacdo docente (Weber, 2003) e formagao
continuada (Silva; Aragjo, 2005), em que ‘“a formagdo constitui um elemento
importante do processo de profissionalismo™ (Weber, 2003, p. 1128), tendo em vista

que:

[...] hoje, a profissdo ja ndo ¢é transmissdo de um conhecimento académico ou
a transformagdo do conhecimento comum do aluno em um conhecimento
académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivacdo, luta contra a
exclusdo social, participacdo, animagdo dos grupos, rela¢cdes com estruturas
sociais, com a comunidade... E ¢ claro que tudo isso requer uma nova
formacao: inicial e permanente (Imbernén, 2011, p. 14).

Na secdo da profissionalizagdo docente, a formagao continuada privilegia-se de
atribuicdo emblematica transcendente a uma atualizacdo docente para novas demandas
educacionais contidas nas singularidades escolares, mas como possibilidade de criagdo
de espagos reflexivo-criticos de formagdo para a mudanga e incerteza, e critica a
alienag¢do profissional (Imbernon, 2011). A formagdo continuada, ainda, agrega em
especificidades da profissdio docente, ou seja, no conhecimento pedagdgico
especializado, concreto e tedrico. Deste modo, percebe-se a necessidade de a formacgao
continuada estar pautada nos variados contextos sociais, de modo a abranger a
concepgao ja discutida outrora, como afirmou Weber (1992, p. 23), de “[...] formacao do
educador [...] na dtica da formacdo de profissionais da educagdo”, em que formacao
esteja coadunada com profissionalizacao.

Outro ponto de destaque ¢ que a formagdo continuada se mostra por dois vieses
para os coordenadores pedagogicos: a sua formacgdo continuada e estes como
encarregados da formacdo continuada da equipe docente. O coordenador pedagdgico €
um docente, mas desenvolve um trabalho que possui especificidades que o difere dos
professores regentes, em que necessita de uma formacdo continuada especifica,
inclusive que considere que esse profissional realiza outra formagao para os docentes de

sua escola de atuacdo. Como posto, a formagdo ¢ um dos trés pilares da coordenacio

5 De acordo com Imbernén (2011, p. 25): “profissionalismo - alguns estudos dizem profissionalidade -
caracteristicas e capacidades especificas da profissdo; profissionalizagdo: processo socializador de
aquisicao de tais caracteristicas”.



pedagogica (Placco, Almeida e Souza, 2015). Alarcao (1996, p. 14), em andlise de
trabalhos de Schon, destaca que: “[...] a formagdo de um profissional [...] deve portanto
comportar situagdes onde o formando possa praticar sob a orientagdo de um
profissional, um formador, que, simultaneamente treinador, companheiro e conselheiro
[...], o ajuda a compreender a realidade”, em que temos tais profissionais como o

professor e o coordenador pedagodgico, respectivamente.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa se caracteriza como exploratoria, pois visa compreender um
campo sobre o qual ha pouca sistematizacao. Foi realizada a partir dos pressupostos da

abordagem qualitativa. Segundo Minayo (2001, p. 21-22):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa [...] com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizag¢@o de variaveis.

Pelos poucos dados existentes sobre o nosso campo de pesquisa, como também
sobre nosso objeto, realizamos trés momentos de coleta e analise. No primeiro momento
realizamos busca na internet com vistas a encontrar documentos da Secretaria Estadual
de Educacdo de Pernambuco que fossem norteadores da pratica do coordenador
pedagégico na rede, como também das agdes de formacdo continuada destes
profissionais, momento em que encontramos o Plano Estadual de Educa¢do, documento
maior de regéncia a educago no estado pernambucano.

Na segunda etapa, entramos em contato com a Secretaria Estadual de Educacgado
e tivemos acesso a Secretaria Executiva de Desenvolvimento da Educagdo para
conhecer o funcionamento do o6rgdo que atua especificamente com a formacdo
continuada dos coordenadores e solicitar documentos regimentais ou encaminhamento
para estes. Nesta etapa da pesquisa realizamos entrevista ndo-estruturada com uma
profissional vinculada a este setor com o objetivo de conhecer melhor como funciona o
processo de formagdo dos coordenadores na rede e também buscar, direto da fonte, a
indicagdo de documentos que nos fossem uteis a analise.

Neste momento, nos foi informado que por decorréncia de perda de documentos
no website da secretaria, neste periodo de transicdo de governo, haviam perdido os

documentos regimentais da rede, tendo indicado a leitura da Instru¢do Normativa SEE
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n°® 02/2019, que especifica as fungdes do educador de apoio (nomenclatura dada ao
coordenador pedagédgico na Rede Estadual de Educacdo de Pernambuco); o Plano de
Governo da atual governadora e os Parametro de Formacao Docente. Assim, a segunda
etapa da pesquisa caracterizou-se como uma analise documental do PEE/PE, da
Instrugdo Normativa SEE n° 02/2019, dos Pardmetros de Formagio Docente® e nas leis:
Decreto estadual n°® 48.477, Lei n® 5.957/1967, n° 6.656/1973, n® 9.928/1986, n°
10.335/1989, n° 10.782/1992, n° 12.242/2002, que demonstram as diferentes
nomenclaturas de coordenacao pedagdgica em uso.

O conceito de documentos aqui estd na égide do pensamento de Cellard (2008,
p. 296), em que “pode tratar-se de textos escritos, mas também de documentos de
natureza iconografica e cinematografica, ou qualquer outro tipo de testemunho
registrado, objetos do cotidiano, elementos folcloricos, etc”.

Por fim, no terceiro momento, realizamos entrevista semiestruturada com a
mesma profissional. A escolha pela entrevista semiestruturada aconteceu por esta
permitir maior contato e afetagdo entre entrevistador e entrevistado, a qual permite
maior condugdo para esclarecimento de duvidas, exemplificagdo e em que novas
perguntas possam surgir na conversagao (Mattos, 2005).

Para a anélise dos dados encontrados na entrevista semiestruturada foi utilizada
a analise de conteido tematico, a fim de “efetuar deducdes logicas e justificadas
referentes a origem das mensagens tomadas em consideragao” (Bardin, 2011, p. 48), os

quais foram postos em categorias com subdivisdes.

4. ANALISES E DISCUSSAO

Com estrutura semelhante a do aporte tedrico, a discussao posta ¢ de analise de
documentos e de contetido da entrevista com uma profissional formadora da Secretaria
de Educagdo e Esportes de Pernambuco, em que destacamos duas grandes categorias,
com suas subdivisdes: uma primeira sobre a coordenacdo pedagdgica, com um eixo
sobre a nomenclatura, concepcdes e, suas atribuicdes, e o segundo sobre a formagao
continuada para a coordenagdo pedagogica, composta por um breve histdrico, a fim de
contextualizar as transformagdes que a formacao continuada passou; e outra subdivisdo

sobre a atualidade.

® Encontramos apenas o especifico quanto a Ciéncias da Natureza e Matematica, mas que possui um
bloco geral que discorre sobre a percepgdo da época e de andlise histérica, contando com referéncias
bibliograficas que procuramos ler a produgao original.
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4.1 O campo da coordenacido pedagogica na Rede Estadual de Ensino de

Pernambuco

4.1.1 Afinal, coordenador pedagégico ou educador de apoio?

A coordenagdo pedagdgica ¢ um entre os varios termos utilizados para designar
o mesmo profissional nos documentos legais da rede, embora a rede estadual utilize o
termo “educador de apoio™ com a nog¢do de desempenho de uma fungdo coordenadora,
diferente da rede do Recife e de outros municipios, que adotam a nomenclatura
“coordenacao pedagdgica”. Desde documentos que remontam ao final da década de
1980 até a atualidade, 2023, a nomenclatura utilizada ¢ “educador de apoio”, como
presente nas Leis n°® 10.335, de 16 de outubro de 1989; 10.782, de 30 de junho de 1992;
12.242, de 28 de junho de 2002, at¢ documentos mais atuais, como o Plano Estadual de
Educacao (Lei n°® 15.533, de 23 de junho de 2015).

O que na atualidade, em sua maioria, diz respeito a funcao de educador de apoio,
anteriormente estava contido nas fung¢des de supervisor educacional, orientador
educacional e inspetor escolar, termos ainda presentes na Lei n® 10.335 (Pernambuco,
1989), supracitada. Entretanto, no PEE, mesmo sendo um documento mais recente e
principal normativa da educag¢do no estado, outros termos ainda sdo utilizados para
designar o coordenador pedagogico/educador de apoio estdo presentes: supervisor (uma
vez), coordenador (uma vez). No PEE, o termo “educador de apoio” aparece duas vezes.

Observa-se, também, que o termo “coordenacgdo pedagdgica”, desde 1989 até o
corrente ano, nunca foi utilizado formalmente na jurisdi¢cdo do estado de Pernambuco,
embora que na Lei n° 6.656, de 31 de dezembro de 1973, houve uso do termo
“coordenacdo pedagogica”, posteriormente alterado pela Lei n® 9.928, de 5 de dezembro
de 1986, além de documento ainda anterior®, que tém o termo “supervisdo pedagogica”,
pois em concordancia ao ja exposto, a fung¢do supervisora remete a fungdo supervisora,
de tempos anteriores. Isto demonstra, entdo, como tais termos ndo se apagaram quando
de sua mudanga, mas que ainda transitam no uso cotidiano, anteriormente também na

legislacdo, como exposto, embasando o porqué ainda estarem presentes na mentalidade

7 Segundo os Pardmetros de Formacdo Docente - Ciéncias da Natureza e Matematica - (Pernambuco,
2014), no governo Arraes 1987-1991 foi evidenciada mudanca da nomenclatura do supervisor
educacional para de educador de apoio. No ano de 1989, a entdo Secretaria de Educagao, Silke Weber, ja
utilizava o termo “educador de apoio”, conforme disposto em entrevista transcrita em Weber (1989).

8 Lein® 5.95, de 28 de janeiro de 1967 (Pernambuco, 1967).
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pernambucana por conta do processo de permanéncia historica, sendo empregado nesta
pesquisa a forma “coordenagdo pedagodgica” pelo seu uso mais comum pela academia
por conta da funcdo coordenadora, assim como no cotidiano, presente em alguns
municipios, a exemplo do Recife, como ja citado.

Durante a entrevista, a formadora falou quanto a nomenclatura, confirmando o
uso do termo “educador de apoio” desde a época da gestdo de Silke Weber, tendo se
utilizado desta nomenclatura em sua fala, mas também utilizando o termo “coordenador
pedagdgico” varias vezes. Sobre o termo educador de apoio, ela considera que “tira
aquele rango que tem da supervisdo [...]. A supervisdo, ela tem um historico de muita
pressdo e um monitoramento muito acirrado de fiscalizag¢do, entdo toda coordenagdo,
todo olhar fica como se fosse fiscaliza¢do”. Ainda afirmou que ha estudo interno quanto
a uma possivel mudanga para utilizar “coordenagao pedagdgica”, porém que ainda ¢
inicial e mesmo dentro da equipe do estudo ha divergéncia, mas “nesse momento o
‘educador de apoio’, ele ainda da conta”. No entanto, citou questdo sobre a identidade

profissional das pessoas que estao exercendo essa fungao:

o educador de apoio as vezes se perde, ele age como coordenador, mas ele
ndo se vé€ ainda como um coordenador porque ele ¢ educador de apoio e ai ele
ndo tem essa identidade [...], entdo a gente tenta resgatar essa identidade, que
¢ perceber que eu sou professor, mas eu estou na fungdo de coordenador

Quanto questionada se serem chamados de educadores de apoio ¢ ndao de
coordenadores pedagogicos atrapalhava na questdo identitaria, afirmou que
pessoalmente quando foi educadora de apoio, ndo prejudicou por sempre se ver como
tal, mas que sua identificagdo pessoal ndo ¢ de todos e muitos pedem pelo uso de
“coordenagdo pedagogica” entdo “eu me identificar, ndo quer dizer que a maioria quer,
entdo se a maioria ta precisando, a gente come¢a a repensar”, o que leva ao ja exposto
de ndo haver consenso na propria categoria. No entanto, percebe-se a estreita relacdo
entre nomenclatura e identidade, os quais tém a ver com as atribui¢des do cargo, que € o

proximo topico.

4.1.2 Concepc¢oes norteadoras das atribuicoes da coordenacio pedagogica

Foram encontrados dois documentos que oficialmente definem as atribui¢des do

educador de apoio: a Instru¢do Normativa SEE n°® 02/2019 e o Decreto n°® 48.477, de 26
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de dezembro de 2019°. Diferentemente do Decreto', a Instrugdo Normativa apresenta
outros aspectos para além apenas das atribui¢des, detalhando carga horaria, quantidade
de educadores de apoio que deve haver na escola a depender do nimero de turmas e os
requisitos para atuar nesta fungao.

Na alcada das atribuigdes, todas as presentes no Decreto também estdo na
Instrugdo Normativa, em que o Art. 86 do primeiro corresponde inteiramente ao Art. 7°
do segundo. Por conta disso, apenas sera evidenciada a Instru¢do Normativa, por
abarcar inteiramente o decreto nesse aspecto. Os verbos utilizados para especificar as
incumbéncias deste profissional foram: sistematizar, incentivar, promover, planejar,
construir, implementar, propor, coordenar, avaliar e subsidiar, em que esse ultimo ¢
acompanhado pelos verbos contribuir e apoiar; articular; acompanhar. Logo, ¢ de facil
percepcao que o papel fiscalizador realmente se transformou em um papel de
acompanhamento, figura de lideranca e apoio, ao menos no que diz respeito a
normativa.

Corroborando com o disposto nos documentos regimentais, a entrevistada
entende a importancia de “conhecer as leis que regem o seu trabalho”. Ela utiliza
diversos verbos em sua fala para designar as fung¢des do educador de apoio, os quais
sdo: discutir, validar, formar, ver, verificar, constatar, acompanhar, analisar, estudar,
apoiar, agir, escutar, coordenar, sistematizar, orientar e planejar, sendo “planejamento”
relacionado a diversos verbos, como “compreender e entender o planejamento”, “como
orientar o planejamento”, “discutir junto com o professor a organizacdo do
planejamento e validar, também, esse planejamento pra o professor colocar no SIEPE”,

em que em longa fala sobre tal aspecto disse:

fazer do educador de apoio na acdo de planejamento, de planejar, no ato de
planejar junto com o professor, porque ndo é ele planejando aula, que ele
ndo vai planejar, mas ele vai orientar, ele ndo vai ter os dominios de todos os
conteudos ou de todos os conhecimentos cientificos, seja ele da drea de
humanas, da drea de matemdtica, mas ele vai precisar ter nogoes de
metodologica pra poder ele analisar se metodologicamente aquela atividade
ou aquela a¢do que o professor ta pensando em desenvolver pra dar conta
daquele objetivo se realmente vai ser bom, se vai surtir efeito ou ndo.

Deste modo, a normativa e seu discurso se alinham quanto a concep¢do de
atribuigdes deste profissional, o que nos revela o entendimento do papel do coordenador

pedagdgico de orientacdo e acompanhamento, em um trabalho proximo aos professores,

® Ambos os documentos apenas nomeiam a fun¢do como “educador de apoio”.
10 Decreto n° 48.477, quanto ao educador de apoio, apenas destaca suas atribuigdes e que ¢ membro da
equipe gestora.
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de maior destaque de sua fala, mas que em um momento citou a comunidade escolar ao
dizer “educador de apoio [...] é um educador que esta apoiando o professor, ou o
estudante, ou a comunidade escolar”. Como visto por diferentes enfoques (académico,
normativo e instrutivo), o coordenador pedagodgico tem muitas atribuigdes e, como

presente na fala da entrevistada, que ja foi educadora de apoio:

coordenar um grupo de professores seja de qual for a modalidade ou etapa
ndo é facil. [...] Da mesma forma que o professor necessita de formagdo
continuada, o profissional que trabalha com ele sendo formador na escola
dessa formagdo continuada

Desta forma, a formagdo continuada se mostra como um importante dispositivo
de composi¢do a um bom trabalho na coordenacdo pedagdgica. Embora a situagdo
profissional possa ser impeditiva ou propiciada ao trabalho docente (Imbernén, 2011),
além da demasia de atribui¢cdes, no entanto a formacgdo continuada emerge com o0s
aspectos destacados em Imbernon (2011, p. 50) embasadores para a pratica cotidiana
coordenadora: “reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade”, além de outros

destaques do autor, como troca de experiéncia entre iguais, formacao para a criticidade.

4.2 Formaciao Continuada e coordenacio pedagogica: a historia, suas

permanéncias e descontinuidades, e a atualidade

4.2.1 Um breve historico:

Em meados da década de 1970, época de governos ditatoriais militares, e
também de abertura politica, havia forte presenca do tecnocratismo na educacao, em que
esta tem “[...] funcdo de qualificadora profissional e de potencializadora de atividades
de produgdo de bens e servicos [..], que passa a atender, simultaneamente, as
necessidades do mercado de trabalho e aos interesses do educando” (Costa, 1991, p.
47-48, apud Oliveira, 2006, p. 253), com visdo assistencialista (Oliveira, 2006). No
entanto, nota-se diversidade de formas e nomenclaturas das formac¢des continuadas nos
governos eleitos: atualizagdo, encontros cientificos, formagdo em servigo etc. Ja no
governo Arraes, em entrevista em 1989, a secretaria de educacdo do estado, Silke
Weber, cita a valoriza¢ao docente vinculando-a a qualidade da educacao, a qual teve por

obstaculo o salario dos professores, que a secretdria afirma ser a maior reivindicacao
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dos professores na época, e relaciona com a falta de concurso publico no estado para os
docentes, realidade ainda de luta.

Neste contexto, segundo ainda a autora, a pratica era objeto de reflexdo e critica
permanente, de trabalho conjunto e troca de experiéncias, termos recorrentes no aporte
teorico desta pesquisa. Tal formagdo, na época chamada pela Secretaria de
“capacitagdao” (Weber, 1989), termo utilizado anteriormente para designar o que aqui
chamamos de formacdo continuada, se dava com apoio massivo da UFPE' com énfase
na reflexdo critica do ato pedagodgico desenvolvido pelos docentes, além de citar
participagdo em semindrios, encontros € congressos como forma, que também
corroboram com a exposigio tedrica citada'?.

No governo Jarbas Vasconcelos (1999 a 2006), cria-se uma diferente tonica:
melhoria do ensino e aprendizagem deveria vir da propria escola, a Secretaria de
Educacdo apenas prestando apoio; programas de “capacitagdo” ndo contemplavam as
verdadeiras necessidades escolares (Pernambuco, 2014). Esta abnegagdo acabou por
favorecer um retorno a uma politica e educagdo de viés tradicional (Pernambuco, 2014),
obviamente apartada da concepcao defendida de formacao reflexiva-critica politica,
pautada no social, profissional e sua jungao.

Nas gestdes seguintes, de 2007 a 2022, que foram do Partido Socialista
Brasileiro (PSB), ha destaque na formagao continuada docente dentro e fora da escola,
em que cita formatos como especializacdo, curso de atualizagdo, congressos,
conferéncias etc. Nos Pardmetros de Formacdo Docente (Ciéncias da Natureza e
Matematica), de 2014, ha dois cendrios claros: pontos mais proéximos aos do governo
Arraes, e também pontos de alinhamento neoliberal. De semelhanca ao governo Arraes:
formacdo continuada ndo para suprir caréncias da formacao inicial; a escola como local
para formagdo com trabalho coletivo, articulando com o Projeto Politico-Pedagogica da
escola; concep¢do de formacdo continuada como reflexdo sobre pratica pedagogica,
possibilidade de formagao EaD para agora tecnologias da informag¢ao e da comunicacao,
entre outros.

Hé pontos nao relacionados ao neoliberalismo e novos, como criagao de eixos
tematicos voltados para direitos humanos e instituicdes do Estado. Na questdo

neoliberal, além do item quanto a reducdo de educacdo para aprendizagem e direito a

' 34 dos 64 departamentos que a UFPE dispunha estavam envolvidos (Oliveira, 2006).
12 Tais aspectos do governo Arraes sdo reafirmados nos Pardmetros de Formagdo Docente (Ciéncias da
Natureza e Matematica), de 2014.
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educacdo para direito a aprendizagem, em que este ultimo aparece 13 vezes, ao passo
que direito a educagdo apenas duas, € bem presente o alinhamento, explanado em
Freitas (2018) como o avanco neoliberal em formulacdo de padronizacdo de curriculos
comuns nacionais, ensino padronizado baseado em aplicar o curriculo nacional?,
avaliacdlo com padrdo de desempenho e accountability (responsabilizacdo
verticalizada).

Posto isso, € notdrio como a concepcao ideologica hegemodnica repercute na
formagdo docente, inicialmente com carater reprodutivista no tecnicismo, tracando
outros caminhos mais progressistas, tendo chegado a moldes mais atuais com a presenga
do neoliberalismo, que cria o neotecnicismo manifesto na educag¢do. Chegamos aos anos
mais proximos e a atualidade, enfoque deste trabalho, mas que axiologicamente ndo sai
de uma realidade desarticulada do contexto socio-politico, recortado geografica e

historicamente, apresentando descontinuidades e permanéncias, a serem discutidas no

proximo bloco.

4.2.2: Os anos mais proximos e a formacao continuada do coordenador pedagogico

na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco atual:

No PEE atual (2015-2025)", a formagdo e valorizagdo dos profissionais da
educagdo estdo em conjunto (Meta 15), a formagao continuada aparece como estratégia
fundamental, evidenciando ndo somente a visdo que sdo questdes conjuntas, mas a
profundidade dessa relacdo. Nesse documento ha numerosas temdticas para as
formagdes, em especial quanto a educagdo inclusiva (educagdo das relagdes
etnicorraciais, atendimento educacional especializado [AEE], tecnologia assistiva,
inclusdo), que se repetem, em especial quanto ao AEE, mas também prevé
democratiza¢do de tematicas de formagdo e abrangéncia para as diversas dreas em que
também apresenta varios formatos de formacao.

Por ser o principal documento da educagdo do estado, se espera sua abrangéncia.
Ha resgate de ideias antigas, como oferta de curso de lingua estrangeira, que eram

ofertadas pelos consulados na época de governo Arraes (Pernambuco, 2014),

3 Neste caso, o alinhamento ndo seria nacional, mas com os compostos estaduais, que também se
articulam e se embasam nos nacionais.

% Como j4 posto, o Plano Estadual era uma politica dos governos empossados. Esta é uma politica de
Estado, como o sdo em todo o pais.
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aprofundamento em outras, como a inclusdo, e novidade quanto a relagdo sociedade e
tecnologia.

Na Instru¢do Normativa SEE n°® 02/2019, documento especifico para o educador
de apoio, a formagdo continuada ¢ citada quatro vezes: o educador de apoio deve criar
espago para esta a fim de haver reflexdo sobre a pratica docente e participacdo dos
diferentes membros da comunidade escolar; sua participagdo na formagdo continuada
dos professores e assegura sua propria formagao continuada, que devera ser realizada
pela Secretaria Executiva de Desenvolvimento da Educacao e Geréncias Regionais de
Educacdo. Mais uma vez corrobora com a exposi¢do tedrica de formagdo continuada
como espaco de reflexdo e seu viés duplo frente a coordenagdo pedagogica.

No plano de campanha do governo atual, da governadora Raquel Lyra, que teve
posse do cargo ha pouco mais de um semestre, a formacao continuada aparece duas
vezes, uma vez associada a qualidade da educagdo integral e na outra como forma de
valorizacdo dos professores, em conjunto com a melhoria das condi¢des de trabalho,
nao citando questdes salariais ou de concurso, tematicas que tém gerado forte comogao
do professores nas redes sociais, além do professorado, também com outras categorias
profissionais.

Durante a entrevista, conversamos sobre a formacdo continuada, entre outras
questdes, como ja exposto, tendo sido o grande foco. Segundo a entrevistada, a
formacao continuada de coordenadores pedagdgicos ¢ realizada por um 6rgao especifico
da Secretaria de Educagdo, a Unidade de Acompanhamento a Coordenacdo Pedagogica
(UACP), composta por uma pessoa na chefia e outras duas formadoras, sendo um
numero pequeno pensando nas diversas tematicas e atribuicdes da coordenagao, além do
numero de 16 regionais e 1070 educadores de apoio no estado. A UACP tem pouco
mais de dois anos, tendo surgido a partir de um grupo de trabalho com diversas
representacdes da Secretaria.

A UACP ¢ parte da Superintendéncia de Politicas Educacionais de Formagao de
Professores e Inovacao Pedagodgica, o que mostra essa relacdo pretendida entre
formag¢do e inovacgdo, algo presente na fala da entrevistada: “eu vejo a formagdo
continuada como uma retroalimenta¢do do conhecimento cientifico, porque SO
renovando o conhecimento pesquisando é que a gente pode fazer uma articulagcdo
maior teoria e pratica”. Neste extrato contém um importante topico da teoria aqui
embasada: a relagdo teoria-pratica nas formacgodes, tendo em vista a discussao de Alarcao

(1996, p. 14) a luz de Schon:
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formacdo profissional pratica (practicum) em situagdo oficinal, real ou
simulada, ¢ concebida como uma espécie prisma rotativo que possibilita ao
formando uma visdo caleidoscopica do mundo do trabalho e dos seus
problemas e, permitindo uma reflexdo dialogante sobre o observado e o
vivido, conduz a construgdo activa do conhecimento na ac¢ao segundo uma
metodologia de aprender a fazer fazendo (learning by doing).

Além do ponto citado, a formadora também citou que a formacgdo inicial ¢
“essencial porque ela traz os conhecimentos cientificos, mas eu preciso de
aprimoramento no meu fazer”, sendo esse “aprimoramento no fazer” o papel da
formag¢do continuada. Somando aos elementos citados, também ¢ do entendimento da
entrevistada a relagdo da formagdo continuada com outros aspectos, pois “as agoes de
formacgdo continuada, elas tém que ta articulada com o curriculo e, claro, com a
profissionalidade também, que é necessaria para o exercicio de uma fung¢do [educador
de apoio]” e ndo devem vir apenas em formato de palestra, sendo esta também aceita,

mas:

Que haja pessoas da catedra da temdtica, que tenham expertise na tematica,
podendo ser autores renomados na nossa Pedagogia, mas logo apos isso, ha
uma sessdo de oficinas, de trabalho de oficinas. Pra qué? Pra que a gente
possa discutir a parte tedrica que ouvimos, porque ai a gente tenta fazer a
articulagdo teoria-prdtica pra que ndo haja so teoria. Ndao adianta eu sair
dali com a palestra so, porque eu pensei varias ideias como também tém
outras pessoas que pode ndo sair pensando muita coisa, mas ai quando a
gente reune e, em grupo, a gente vai tentar colocar em pratica aquilo que nos
foi dito em forma de atividades coletivas, entdo a gente vai favorecer a
andlise, a interpretacdo, a escuta e isso sdo atitudes necessdrias no nosso
fazer profissional.

Deste modo, a formacdo se aproxima de outros postulados tedricos ja
apresentados: o trabalho grupal, a reflexdo sobre a teoria na perspectiva da pratica e de
formagdo para profissionalizacdo (Imberndn, 2011; Nodvoa, 1992), inclusive para a
questdo da identidade do coordenador pedagdgico, tema recorrente na fala da
entrevistada. Essas perspectivas corroboram para os formatos de formacdo citados:
palestra, oficina, seminario com comunicagdo oral ¢ exposi¢cdo de banner, acontecendo
um semindrio regional iniciando no més de setembro que percorre o estado € no ano
anterior tendo ocorrido um seminario com presenca internacional.

Em pergunta quanto a escolha das tematicas para as formagdes continuadas, a

formadora afirmou que:

No inicio do ano, a gente solicita as regionais que indiquem. A partir do
contexto delas, o que é que elas tém de maior necessidade? Na maioria das
vezes coincide com o que a gente ta pensando em trabalhar, haja visto essa
necessidade de resgatar essa identidade desse educador de apoio, como
também trabalhar a partir das atribui¢ées desse educador de apoio. [...]
Entdo, se faz necessario fazer essa articulagdo. Entdo, num momento a gente
pede e faz essa compatibilizagcdo com o que a gente ta pretendo tratar. Mas,
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esse “pretendendo tratar” ndo é assim aleatorio, é a partir das avalia¢oes
das formagées que tinham ocorrido. Por exemplo, no ano passado nos
tivemos varias formagoes onde a tematica central girou em: a identidade do
educador de apoio, planejamento pedagogico. Frisamos isso, batemos o ano
todinho nessa temdtica e trouxemos autores de renome pra trabalhar
coordenagdo pedagogica resgatando a parte dessa identidade e também
oficinas quanto ao planejamento pedagogico.

Sobre as diversas tematicas presentes no PEE, em que foi perguntada se teria

como dar conta de tantas tematicas, tivemos a resposta de que:

Sdo. No ano passado, no eixo a gente trouxe como praticas educativas. O
eixo “praticas educativas”, a gente ja pensou nisso: se ele tiver um trabalho
que ele faz na escola, que ele resgata, que ele estimula a equidade, ele traz, e
ele pode trazer e se encaixar ai nesse quadro, ele mostrar.

Deste modo, percebe-se uma tentativa de democratizagao na escolha dessas
tematicas, articulando com as diferentes instancias a fim de realizar a selecdo, que
podemos conjecturar a diversidade por meio da abrangéncia dos temas sdo pontuados no
PEE/PE, de que atendem as diferentes modalidades e as etapas do Ensino Fundamental
Anos Finais e Ensino Médio.

Como uma dificuldade, a formadora pontuou a questdo da rotatividade existente,

porque se ndo tivesse:

a gente daria continuidade, mas como muitos ndo “permanece’’, vocé tem
que dar um passo atrds e voltar a resgatar todo aquele trabalho de outra
forma, porque os que ‘‘fica” ndo vdo pensar e trabalhar da mesma forma,
mas precisam discutir o mesmo tema e ja ele, ja pode ajudar os novatos na
fungdo que ndo teve o conhecimento ao trabalho feito ano passado.

Uma solucdo pensada pela equipe formadora seria de inserir uma formacao para
esses educadores de apoio novatos no ambiente virtual de aprendizagem (AVA) que os
docentes dispdoem, mas ainda ndo é possivel, o que ¢ entendivel a partir da recente
inicializagao dos trabalhos desta Unidade e do nimero de funcionarios. No entanto, esse
AVA atualmente ndo tem formagdo especifica para coordenadores, porém, ¢ encorajado
o acesso pelos coordenadores, além da Plataforma Paulo Freire, de carater nacional, mas
que a entrevistada informa que “dizer assim que os educadores de apoio vdo até a
Plataforma Paulo Freire, isso ai eu ndo tenho como dizer a vocé”.

Por fim, quando perguntada se as mudangas de governo mexem na composi¢ao

atual de coordenacao e formagao continuada, declarou:

0 historico da educacdo é sempre idas e vindas. [...] O que a gente pode te
dizer, é que de acordo com o plano de governo a Secretaria, todas as
Secretarias, elas sdo sistemas e sistemas governamentais, entdo o que tiver
no plano rege ali, é orientado pelo plano estadual governamental, todas as
Secretarias tém la suas especificagées. [...] a visdo é que a gente possa fazer
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com que o professor reflita, analise, seja protagonista do seu fazer docente.
Ndo mudou.

De modo geral, as falas da entrevistada mostram um grande foco na questao da
funcdo do educador de apoio para o planejamento, também relacionando essa func¢do
com a questdo do curriculo, a mesma demonstra, ainda, o entendimento progressista e

académico na concepc¢ao e nas praticas atuais da Rede de Ensino de Pernambuco.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A partir do exposto, analisamos que conseguimos atingir o objetivo proposto de
compreender como se dao as concepcdes e praticas de formagdo continuada e
coordenacdo pedagogica na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco. Nossos
resultados, no entanto, demonstram pontos de discordiancia de nossa suposicdo de
resposta, pois embora as tematicas das formacdes sejam de escolha da Secretaria, ha
uma articulagdo com as regionais, as quais também devem contatar as escolas, além de
que a possibilidade de seminario com eixos sobre as praticas dos coordenadores permite
pontos das realidades escolares, tocando no chao da escola. Apesar disso, a andlise dos
documentos e a fala da formadora se aproximam do aporte tedrico aqui apresentado.

Salientamos que por fins cientificos, esse trabalho possui limitagcdes pelo seu
objetivo e recortes. Por enfocar o estado de Pernambuco e sua Rede Estadual de Ensino,
obviamente ndo ambiciona discutir outros estados, nem comporta a realidade de redes
municipais, como a do Recife, que tem suas particularidades. No entanto, entendemos a
possibilidade de contribuicao dessa pesquisa para embasamento situacional para a visao
quanto ao Recife, exemplo aqui dado, mas também para trabalhos futuros, como o
desenrolar da Historia nos governos futuros e no vigente, que € disruptivo por sair de
quase duas décadas de um mesmo partido no poder no governo do estado, primeira
mulher a estar neste cargo, promessa de um olhar maior no interior etc.

Finalizando, entao, vemos que as concepgoes e praticas de formagao continuada
e de coordenadores pedagogicos tém se voltado para um cardter mais progressista,
embasado teoricamente. Por fim, destacamos que formacao reflexiva, com os aspectos
apresentados, ¢ essencial, mas também em conjunto com a profissionalizagdo docente,
valorizagdo destes profissionais, rumando a qualidade da educagdo, ndo de valor
mercadolégico de fruto neoliberal, mas multifacetada por meio de uma educagao

humanizadora, reflexiva e emancipatoria.
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