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RESUMO

Esta pesquisa teve como objeto o papel do Coordenador Pedagdgico na
continuacdo da formacado tedrica dos professores em unidades escolares. O
problema investigado, no ambito deste objeto, foi: qual o papel do Coordenador
Pedagdgico na continuacdo da formacao tedrica dos professores no interior
das escolas? Foram buscadas respostas para as seguintes questdes: O que
entender por formacao tedrica do educador? O que é teoria e por que teoria?
Qual a funcao da teoria na pratica educativa? Que papel pode desempenhar o
coordenador pedagdgico na continuacdo da formacéo tedrica dos professores
nas escolas? Teve como objetivo oferecer subsidios tanto para a formacao do
coordenador pedagdgico, quanto para o desenvolvimento de sua funcdo de
promover a continuidade da formacéo tedrica da equipe docente nas escolas.
Foi desenvolvida pesquisa bibliografica e os resultados foram apresentados
nos capitulos que compdem a dissertacdo. Foram identificadas posicdes a
respeito desta funcdo do Coordenador Pedagdgico e procurou-se indicar
caminhos de como ele pode realiza-la. Ficou claro que o lugar privilegiado de
formacdo continuada é a escola, pois ela é o locus onde saberes e
experiéncias sao vivenciados, rejeitados, validados e apropriados e que cabe
ao Coordenador Pedagodgico envolver-se e envolver os docentes nesse
aspecto de sua formac&do. Constatou-se que ha consenso quanto a esta
atribuicdo do Coordenador, tanto por parte das determinagfes legais, quanto
por parte dos pesquisadores que se dedicam a estudar o papel deste
profissional. Mas, constatou-se também, que h& poucos estudos relativos
especificamente ao seu papel nos processos de formacado tedrica continuada

dos docentes. Isso demanda ampliacdo destes estudos.

Palavras-chave: Formacdo, Formacdo continuada, Formacdo tedrica

continuada de professores, Coordenador Pedagdgico, Educacao Escolar.



ABSTRACT

This research had as its object the role of Pedagogical Coordinator in further
theoretical training of teachers in school units. The problem investigated in the
context of this object, was: what is the role of the Pedagogical Coordinator in
further theoretical training of teachers within schools? Were sought answers to
the following questions: What theoretical understand why the educator? What is
theory and that theory? What is the role of theory in educational practice? What
role can the pedagogical coordinator in further theoretical training of teachers in
schools? Aimed to provide subsidies for both the formation of pedagogical
coordinator, how to develop their role to promote the continuity of theoretical
training of teaching staff in schools. Literature was developed and the results
were presented in the chapters of the dissertation. Positions were identified
concerning this function Pedagogical Coordinator and tried to indicate ways
how he can do it. It was clear that the privileged place of continuing education is
the school because it is the locus where knowledge and experience are
experienced, rejected, validated and appropriate and that it is the Pedagogical
Coordinator engage and involve teachers in this aspect of their training. It was
found that there is consensus on this assignment Coordinator, both by legal
provisions, as by researchers who are dedicated to studying the role of this
professional. But, it was also found that there are few studies specifically related
to their role in the processes of theoretical continuing teachers. This requires

extension of these studies.

Keywords: Training, Continuing Education, Theoretical continuing teacher,

Pedagogical Coordinator, School Education.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, um dos grandes problemas enfrentados pelas
escolas, tem sido a escassez de saberes tedricos que suportem e, de certa
forma, orientem a acdo pedagodgica do coordenador pedagdgico, do gestor e
dos professores no desenvolvimento profissional de sua ag¢do educativa. Em
diversas situacdes tém-se elegido cursos externos com a finalidade de formar
os profissionais da educacdo, porém, na maioria das vezes, ndo causam 0O
efeito desejado por conta das condi¢cdes inadequadas em que ocorrem as

acOes educativas no interior das escolas.

Partimos do principio de que uma formacdo dos educadores escolares
com bases teodricas solidas pode oferecer melhor sustentacdo para as acées
educativas que desenvolvem. Teoria é uma necessidade do ser humano que
sempre a produz e € por ela influenciado. Como diz Severino (2001, p. 9): “... a
pratica humana precisa da teoria para se expressar significativamente. (...) A
teoria, em sentido amplo, é o esforco de realizar esta leitura e explicitar o
sentido imanente a préatica. E o meio possivel para a leitura da realidade, para
que ela possua algum sentido.” E complementa: “A pratica humana, em que
pese a opacidade de sua génese, s6 pode ser esclarecida e significada pela
lucidez da consciéncia e pela expresséao tedrica da subjetividade. Ndo ha outro
caminho.” (idem, ibidem). Toa-se aqui a ideia de significar indicando
possibilidade de indicar orientacdo o que leva a ideia de oferecer este tipo de

suporte para as acoes.

by

Estas consideracfes aplicam-se a pratica educativa. Ela precisa ser
esclarecida e significada pela teoria. Somente assim poder-se-a ter

entendimento mais claro do que ocorre e dos objetivos que se queiram atingir.

A escola, tal como hoje estad organizada conta em sua equipe com a
figura do coordenador pedagdgico a quem cabe, também, a funcdo de

promover a continuidade da formacéo teorica dos professores que nela atuam.



Como realizar esta funcdo € um dos problemas que desafiam a
realidade escolar. Dai o interesse em pesquisar a respeito deste aspecto da

educacéao.

Tenho experiéncia na Educacéo Basica e no Ensino Superior tendo sido
professora de ensino fundamental, coordenadora pedagdgica do ensino
fundamental e médio, diretora de escola e supervisora de ensino e trabalhei na
formacao continuada de equipes de professores. No decorrer dos meus anos
de experiéncia ficou claro para mim que a formacdo continuada e o
aperfeicoamento profissional dos agentes de uma unidade escolar que busca
uma educacdo eficiente requer da equipe pedagdgica mais que uma mera
mudanc¢a nas estruturas organizacionais, incentivos econémicos e motivacao
psicolégica para o desempenho das tarefas e rotinas educativas. Exige,
também e especialmente, que contribua para a formacédo e o aperfeicoamento
profissional de toda a equipe o que inclui a continuidade de sua formacao

tedrica iniciada ao tempo da sua formacéo basica inicial.

OBJETO E PROBLEMA DA PESQUISA

O objeto desta pesquisa é o papel do coordenador Pedagdgico na
continuacéo da formacao tedrica dos professores em unidades escolares a par

e além de suas outras funcdes.

e O problema a ser investigado, dentro do ambito deste objeto, é: qual o
papel do coordenador pedagogico na continuacdo da formagéo tedrica

dos professores no interior das escolas?

Este problema desdobra-se em algumas questbes para as quais serao
buscadas respostas no esfor¢co investigativo que se desenvolve nesta

pesquisa. Sao elas:
e O que entender por formacéao teorica do educador?
e O que é teoria e por que teoria?

e Qual a funcéo da teoria na pratica educativa?
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e O que entender por formacao teorica continuada do educador?

e Que papel pode desempenhar o coordenador pedagégico na
continuacao da formacéo tedrica dos professores nas escolas?

HIPOTESES

Tem-se como hipétese que ha pouca valorizacdo do papel da formacéo
tedrica do educador. Isso leva a certa desconsideracdo em relacdo a
necessidade dessa formacéo tedrica e esta atitude influencia a maneira de

pensar do coordenador pedagdgico em relacdo a mesma.

Tem-se, ainda, como hipotese que o coordenador pedagoégico pode e
deve desenvolver acdes mais efetivas que visem a continuacdo da formacéo

tedrica dos professores nas escolas.

JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa se justifica por diversas razbes. Primeiro porque é
necessario buscar confirmacdo ou ndo das hipOteses postas que sé&o
ressonancias de diversas afirmacdes a respeito. Se confirmadas, podem servir
de alerta para a busca de solugcdo para isso que pode tornar-se um Sério
problema a ser acrescentado aos muitos de que a educacao escolar ja padece,

ou seja, o0 problema relativo a falhas na formacéao teorica do professor.

Além disso, a pesquisa ensejara a producdo de subsidios e reflexdes
sobre o papel da formacdo tedrica do educador o que se insere nas

preocupacdes da Linha de Pesquisa Teorias em Educacao.
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OBJETIVO

Buscar ampliar entendimentos sobre o papel do Coordenador
Pedagogico na formacéo tedrica continuada dos professores nas escolas e
oferecer os resultados da pesquisa como contribuicdo para os estudos relativos

a esta tematica.

METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa de cunho tedrico-bibliogréfico.

ESTADO DA ARTE

Foi feito levantamento de estudos a respeito do objeto desta pesquisa e
em especial sobre a questdo relativa a formacdo teorica continuada do
professor e ao papel do Coordenador Pedagégico nessa formacgédo. Ha muitas
publicacdes em livros, artigos e em teses e dissertacdes relativas ao papel do
Coordenador Pedagogico e algumas especificamente sobre seu papel na
formacado continuada dos professores. Quase todas mencionam a importancia
de o Coordenador preocupar-se, na formacdo continuada, com a formacéo
tedrica. Mas, nenhum dos textos encontrados enfoca o que seja esta formacao
tedrica continuada e nem o que entender por teoria e sua importancia na

formacgao do educador.
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Em duas teses tomadas como exemplificacdo do que foi dito acima,
dentre algumas examinadas, foram encontrados elementos relativos ao papel
do Coordenador na formagédo continuada de professores. Primeiro, a Tese de
Doutorado de Isaneide Domingues, defendida na Faculdade de Educacéo da
USP em 2009 que tem como titulo “O coordenador pedagdgico e o desafio da
formacao continua do docente na escola.” Pelas palavras-chave (coordenacédo
pedagdgica, cultura escolar, formacdo continua, gestdo da escola,
protagonismo docente) percebe-se que o foco € o papel do Coordenador
Pedagogico na formacdo continuada do professor nas escolas, mas nédo ha
indicacdes de abordagem relativa a formacado tedrica continuada. No resumo
da tese ha esta passagem que indica o foco central da pesquisa:

Esta pesquisa toma como objeto de investigacdo o papel
do coordenador pedagbégico como gestor dos
tempos/espagcos de formacgdo continua do docente na
escola e apresenta como objetivo investigar como esse
profissional organiza e implementa a formag&o continua
desenvolvida no horario coletivo, considerando a relativa
autonomia da escola e seus préprios saberes sobre a
articulacédo da formacéo no espaco escolar.

De acordo com o texto foi feito um levantamento de dados através de
entrevistas com coordenadores pedagdgicos e professores em escolas da
Rede Municipal de Séo Paulo e os resultados apontaram para alguns aspectos
da utilizacdo dos espacos institucionais de formacdo que sdo o0 que se
denomina na Rede Municipal de Jornada Especial Integral de Formacéo (JEIF).
Os apontamentos que constam dos resultados da pesquisa realizada indicam
aspectos importantes do processo de formacdo continuada, mas ndo tratam

especificamente da formacéo continuada tedrica dos docentes.

A segunda tese € a de Maisa Helena Altarugio defendida na Faculdade
de Educacéo da USP em 2007 cujo titulo é: “A posi¢cao subjetiva do formador
na conducdo do processo reflexivo de professores de Ciéncias” aborda a
questdo da formacao continuada e o papel do coordenador nesse processo.

Contudo enfoca, como o titulo indica, um aspecto importante relativo ao papel
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do Coordenador, que é a sua subjetividade e os impactos dela no processo de
formacdo dos docentes, mas ndo aborda a questdo posta pela presente
pesquisa.

Foram consultados, também, livros e capitulos de livros que tratam do
papel do Coordenador Pedagdgico na formacgéo continuada de docentes e que
indicam, de alguma maneira a necessidade de o Coordenador preocupar-se
com a formagéo tedrica continuada. Nenhum deles aborda em que consiste
esta formacéo tedrica continuada e nem como é visto o papel do Coordenador.
Um dos livros mais citados na bibliografia consultada é o livro organizado por
BRUNO, ALMEIDA, e CHRISTOV. O coordenador pedagogico e a formacao
docente. (2000), Trata, como se vé pelo titulo, do papel do Coordenador
Pedagogico na formacdo continuada de professores. Diversos capitulos
apontam a necessidade da formacédo tedrica continuada sem especificar em
que consiste e sem indicar com mais profundidade o papel do Coordenador
Pedagdgico em relacdo a este aspecto. Comenta-se a seguir, alguns capitulos
deste livro que tratam do papel do Coordenador Pedagdgico na formacao
continua do Professor e nos quais pouco se diz de sua formacdo teoérica

continuada.

Elsa Garrido, no texto que compde o Capitulo | com o titulo “Espacgo de
formacdo continuada para o professor-coordenador” trata do trabalho do
professor coordenador, que tem como principio a formacdo continuada em
servico a partir das reflexdes dos professores sobre as suas préticas
pedagogicas e a analise das dificuldades que encontram para desenvolver seu
trabalho junto aos discentes. Partindo da reflexdo dos professores para a
tomada de consciéncia deles sobre as suas ag¢bes, o coordenador estara
propiciando condi¢cbes para o desenvolvimento profissional dos participantes,
tornando-os autores de suas prOprias praticas. Para Garrido, "essa tarefa
formadora, articuladora e transformadora é dificil, primeiro porque nao ha
férmulas prontas a serem reproduzidas e segundo porque mudar praticas
pedagdgicas ndo se resume a uma tarefa técnica de implantacdo de novos
modelos a substituir programas, métodos de ensino e formas de avaliacao
costumeiras”. (p. 9-10). Considera também o dificil trabalho do professor-

7

coordenador que, com frequéncia € interrompido pelas urgéncias e
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necessidades do cotidiano da escola. A autora enfatiza a importancia do
trabalho coletivo e do Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo onde os
professores ao criarem propostas de ensino para responder aos desafios de
sua escola, estdo construindo a sua qualificacdo profissional e, investir nesse
espaco, significa investir na formacédo continuada do professor e também na
formacdo continuada do professor-coordenador, visto que € ele o agente
estimulador e articulador desse processo. A autora confirma a necessidade da
formacdo tedrica continuada, todavia, ndo especifica em que consiste essa
formacdo e tampouco aborda com maior profundidade o papel do coordenador

pedagdgico.

No capitulo 2 “Formacéao continua de educadores na escola e em outras
situagdes” de autoria de José Cerchi Fusari, sdo discutidos alguns aspectos da
formacgé&o continua dos educadores e indica a escola como o l6cus de formacgéo
mais valorizado atualmente. O autor considera importante que no local de
trabalho os professores da educacéo basica tivessem uma jornada de trabalho
gue contemplasse docéncia, atividades pedagdgico-administrativas (reunides,
conselhos de classes, horas-atividade pedagdgica) e atividades de formacéo
continua em servico na prépria escola e fora dela, como ciclo de palestras e
grupos de estudo. Para ele, a formacao continua é um processo articulado que
deve ocorrer dentro e fora da escola, promovendo dessa forma a saida dos
educadores para que tenham o “olhar de fora, distanciando-se do préprio
trabalho”, o que pode ser uma atividade muito enriquecedora. O autor valoriza
a formacdo continua como condicdo basica para o desenvolvimento dos
trabalhadores em educacdo. Propde que os calendéarios escolares garantam
momentos em que o0s professores possam se encontrar, analisar e
problematizar suas praticas, refletir na e sobre a acdo, concretizando assim a
formacdo continua no espaco escolar. Salienta que ndo ha politica ou
programa de formacg&o continua que consiga aperfeicoar um professor que néo
gueira crescer, que nao perceba o valor do processo individual-coletivo de
aperfeicoamento pessoal-profissional. Nesse caminho, sugere uma politica de
formacao continua em que se discuta com os educadores o que é facultativo e

0 que é obrigatorio. Observa-se, também aqui, que € indicada a importancia
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dos processos de formacdo continuada, mas ndo € explicitado o que é

formacao teorica dos docentes e como realiza-la.

As autoras Vera Maria Nigro de Souza Placco e Sylvia Helena Souza da
Silva, no capitulo 3 com o titulo “A formacgéo do professor: reflexdes, desafios,
perspectivas” discutem sobre formagao docente, tema que €, ao mesmo tempo,
antigo e atual e que traz em seu bojo uma questdo nuclear: o que € formar?
Para elas formar é um processo que contém referéncias e parametros e que
supera a condicdo de modelar de uma forma Unica, favorecendo uma postura
critica diante das inUmeras interpretacdes e acdes que tém sido desenvolvidas
na formacgéo dos professores. Outras questdes provocam no texto das autoras:
Formar em relagdo a qué? Que dimensdes contém a formacdo de um
professor? Se a formacdo se da em diferentes dimensdes, ndo podendo,
portanto, ser pensada em uma dire¢cdo Unica, quais dimensbes podem ser
consideradas fundamentais? Na continuidade do texto, as autoras elencam
algumas dimensbes possiveis do formar. S&o elas: A dimenséo técnico-
cientifica — os conhecimentos técnico-cientificos relacionados a sua area e
sobre as quais o professor precisa ter clareza. A dimensdo da formacéao
continuada — entendida como um processo complexo e multideterminado, que
ganha materialidade em mudltiplos espacos/atividades, ndo se restringindo a
cursos e treinamentos, e que favorece a apropriacdo de conhecimentos,
estimula a busca incessante por outros saberes possibilitando a criacédo
dialética como novo. A dimenséo do trabalho coletivo e da construgéo coletiva
do projeto pedagdgico — enfatizando a importancia de trabalhar em
cooperacao, integradamente e que isso ndo é uma acao espontanea, mas
nasce de processos de formagéao intencionalmente desenvolvidos. A dimenséo
dos saberes para ensinar — que sao todos os saberes que devem permear o
trabalho do professor (sociais, politicos, organizacionais, emocionais, didaticos
e, principalmente a visdo da fungdo social da escola). A dimensao critico-
reflexiva — reflexdo metacognitiva (conhecimento sobre o proprio
funcionamento cognitivo pessoal e a habilidade de auto-regulacdo deste
funcionamento), para pensar sobre as acdes que realiza, avalia-las e modifica-
las. A dimensédo avaliativa: refere-se a capacidade que o educador tem de

avaliar e refletir sobre a sua pratica pedagogica, buscando solugbes e
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propondo alternativas para resolver as questbes encontradas. Todas as
questbes apresentadas pelas autoras bem como as dimensdes citadas nos
remetem a questdo principal do nosso trabalho que € sobre o papel do
coordenador pedagdgico na continuacdo da formacéo tedrica dos professores
nas escolas. Porém, ndo ha um enfoque especifico sobre o que vem a ser a

formagéo tedrica continuada e nem sobre sua importancia.

Outra obra é o livro Coordenador pedagogico e a educacao continuada.
(2003), que apresenta artigos de diversos autores. Nele encontram-se 0s

capitulos a seguir comentados.

No capitulo 1 “Educagéo Continuada: funcdo essencial do coordenador
pedagogico”, CHRISTOV aponta a importancia da formacdo em servico dos
professores, denominada de Educacdo Continuada e que tem por objetivo
contribuir para a construcdo da autonomia intelectual do docente. Segundo a

autora,

A Educacdo Continuada se faz necesséria pela propria
natureza do saber e do fazer humanos como praticas que
se transformam constantemente. A realidade muda e o
saber que construimos sobre ela precisa ser revisto e
ampliado sempre. Dessa forma, um programa de
educacdo continuada se faz necessario para
atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para
analisarmos as mudancas que ocorrem em nossa pratica,
bem como atribuirmos direcbes esperadas a essa
mudanca. (p.9)

Na sequéncia de sua exposicdo ela identifica agbes que sao realizadas
nas escolas e que tém composto este processo de formacg&do continua:
“‘Educacao continuada é um programa composto por diferentes agdes como
cursos, congressos, seminarios, HTPC (horario de trabalho pedagdgico
coletivo), orientagdes técnicas, estudos individuais” (p.10). Aponta ainda alguns
requisitos necessarios para que a educacdo continuada seja um programa
exitoso. Um deles é a construcdo de um eixo que fundamente a reflexdo sobre

a prética dos educadores envolvidos, tendo em vista as transformacdes
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desejadas para a sala de aula e para a constru¢cdo da autonomia intelectual

dos participantes. Coloca a autora no texto:

Estamos cientes de que precisamos construir novas
bases para pensarmos e para intervimos nas escolas.
Essa construcdo tem no professor coordenador um
agente fundamental para garantir que 0os momentos de
encontro na escola sejam proveitosos. E fundamental,
ainda, a reorganizagdo do tempo/espago escolar, uma
vez que experiéncias comprovam a importancia de
contarmos com 0 minimo de duas horas e meia-relégio
por semana para reflexdes coletivas. (p.12).

Este texto, também, ndo diz nem em que consiste a formacao tedrica

continuada dos professores e nem como realiza-la.

Outro texto do mesmo livro caminha na mesma direcdo, embora traga
contribuicbes importantes para se compreender o arduo trabalho do
coordenador pedagdgico. Trata-se do texto de Eliane B. G. BRUNO, que
compoe o capitulo 2 intitulado “O trabalho coletivo como espaco de formacéao.”
Nele a autora aponta a necessidade de um projeto pedagdgico coletivo - que
em termos préaticos € muito dificil de ser realizado, pois entraves pessoais e
institucionais emperram a sua realizacdo - que contemple a cooperacdo e a
importancia de todos sentirem-se parte integrante dos objetivos da escola. Para
gue se tenha uma visdo comum sobre a escola, um eixo aglutinador dos seus
sujeitos, s6 pode ser construido a partir das visbes particulares, das
expectativas de cada um sobre a escola que se pretende organizar. (p.14) Para
ela, “(...) o projeto coletivo de escola exige a compreensdo de que a
explicitacdo do que se espera implica a publicagdo de um desejo, de um
principio, de uma convic¢do. Publicar significa tornar publico, exigindo um
desprendimento com relagéo ao proéprio desejo”. (p. 14) Continuando o texto, a
autora pergunta “qual seria o papel do coordenador pedagodgico nesse
movimento de elaboracdo do projeto de escola?” (p.14). Traz algumas
sugestdes, mas nédo trata especificamente da formacao tedrica continuada dos

professores e nem do papel do Coordenador nela.
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Cecilia H. Mate, no capitulo 3 do mesmo livro escreve sobre “Qual a
identidade do professor coordenador pedagdgico?” e inicia sugerindo uma
reflexdo sobre o tema, problematizando-o a partir de dois aspectos: 0s riscos
de definir a funcdo do professor coordenador pedagodgico e o significado
historico da hierarquia de funcbes na instituicdo escolar. De acordo com a
autora é dificil definir a identidade do professor coordenador pedagdgico “cujo
espaco parece ndo estar assegurado e, portanto, € ameagado por outras
formas de poder e necessidades”, enquanto que por outro lado, “é possivel
apreender um movimento criativo e inventivo, em que a despeito da nao
“‘institucionalizagdo” da fungéo, ou talvez por isso mesmo, existe um processo
de conquista de uma territorialidade propria”. (p. 18) O texto refere-se a funcéo
do professor coordenador pedagdgico atualmente existente, por exemplo, na
rede publica estadual de Sédo Paulo. Diferentemente, por exemplo, da rede
municipal de educacéo da Prefeitura da Capital S&do Paulo na qual ha um cargo
definido em legislagéo prépria. Embora se referindo a uma situacao especifica,
o texto traz consideracdes interessantes sobre o papel do Coordenador
Pedagogico nas escolas e sobre seu papel na formacdo continua dos
docentes. Com nao tem como prioridade tratar da formacao tedrica continuada
dos professores, nada traz a respeito.

O livro Educacao escolar: politicas, estrutura e organizacdo (José Carlos
Libaneo, Jodo Ferreira de Oliveira, Mirza Scabra Toschi (10 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2011) trata, no Capitulo V, da formacédo dos profissionais do ensino e
aponta, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, caminhos de
formacado de professores para atuar na educacgdo infantil, nas primeiras séries
do ensino fundamental e também nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio. Aponta ainda que a mesma Lei prevé que “a escola, local de
trabalho dos professores, assume, com a reforma educacional, a fungéo de ser
espaco de formacdo docente, o que pode trazer uma nova identidade ao
professor, uma vez que a formacdao em servico e continuada se faz em um
ambiente coletivo de trabalho”. (p. 272). Na prépria Lei, em seus artigos 61 a
67, estdo estabelecidos as finalidades e os fundamentos da formacao docente

bem como os niveis de formacdo, mas ndo deixa clara a importancia da
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formacdo tedrica da equipe gestora para a atuacdo na formacéo continuada

dos docentes.

Outro texto visto foi o artigo de LIMA, Paulo Gomes e SANTOS, Sandra
Mendes dos. O coordenador pedagodgico na educacdo basica: desafios e
perspectivas. In: Educere et Educare: Revista de Educacdo. Cascavel, PR,
Unioeste. Vol. 2 n® 4 jul./dez. 2007, p. 77-90. Nele discute-se o papel do
coordenador pedagdgico no cotidiano escolar frente a formacdo continuada de
professores. A importancia e atualidade deste estudo na universidade, bem
como no seio da escola de educacédo basica, local do exercicio de lideranca
deste profissional, certamente se mostram pontuais na organizacdo e
desdobramento das atribuigcbes do coordenador em relacdo ao seu papel, em
relacdo ao seu compromisso tedrico-metodologico, ao estabelecimento de um
clima organizacional propicio ao desenvolvimento de um trabalho pedagogico
que respeite as distintas vozes que se apresentam no ambito escolar. E
afirmado no resumo do texto que foi feita uma revisao de literatura na qual
foram selecionados alguns pontos frequentes na discussdo sobre o tema. Fala-
se no texto sobre o papel do Coordenador Pedagogico na formacgéo continuada
dos professores, mas nao é dito nada relativo a sua formacéo tedrica continua

a ser realizada nas escolas.

A partir dessas e outras consultas, percebe-se que permanece uma
lacuna a respeito da formacao tedrica em geral dos educadores e, em especial,
a respeito da formacdao tedrica continua do professor nas escolas. Nao se viu,
em nenhuma das publica¢gbes consultadas, em que consiste a formacéo tedrica
continuada e nem como é visto o papel da equipe gestora - onde esta inserido

o cargo de coordenador pedagdgico — na formacéao tedrica dos professores.

Este trabalho pretende oferecer contribuicbes no sentido de auxiliar no
preenchimento desta lacuna. Os resultados obtidos, ainda que parciais, estao
apresentados de acordo com a seguinte organizacdo dos capitulos desta

dissertacgéao.

20



1. Introducéo na qual sdo indicadas justificativas da realizacdo do projeto
de pesquisa, o tema e o problema, as hipoteses, 0s objetivos e o estado

da arte.

2. Capitulo 1, no qual sdo apresentadas concepc¢des de formacdo, de
formacao continuada e de formacéo tedrica, bem como concepc¢bes de
teoria ressaltando a concepcdo de Edgar Morin. Neste capitulo sao
apontadas algumas considerac¢des julgadas oportunas para o tema e

problema desta pesquisa.

3. Capitulo 2, no qual sdo apresentados entendimentos relativos ao papel
do coordenador pedagodgico nas escolas ressaltando seu papel de

contribuidor para a formacéo tedrica continuada da equipe docente.

4. Capitulo 3 no qual é indicado o papel do coordenador pedagdgico na

formacdo tedrica continuada do professor.

5. Por ultimo, consideragdes finais seguidas da bibliografia.
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CAPITULO 1

FORMACAO, FORMACAO TEORICA DO PROFESSOR E TEORIA.

1. Formacéo.

Ha significados diversos relativos ao termo formacéo. Pinto, Barreiro e
Silveira (2010, p. 3) alertam para a necessidade de esclarecimentos desta

palavra.

Na escavacdo desse solo, considera-se relevante
salientar o que distingue Formacao de outras expressoes
muito utilizadas, tais como educacao, instrucdo e ensino.
Segundo Fabre (1992, 1994), mesmo estando préxima da
educacdo e da instrucdo, a formagdo ndo deve ser
confundida com esses termos, porque tem finalidades e
caracteristicas que lhes sdo proprias. No entendimento
de Névoa (1995a, p.9), “formar é sempre formar-se”. O
autor refere-se a autoformacado realizada na interacdo
com o outro, professor ou colegas.

O conceito de formacdo deriva da palavra latina formatio: trata-se da
acao e do efeito de formar ou de se formar. Dar forma a algo ou constituir este
algo. Refere-se, também, ao modo como uma pessoa foi criada ou educada.
Formacéo tem a ver com formar e designa o processo ou conjunto de acdes
gue buscam dar forma a algo. Processo constitutivo de alguma configuracao ou
de constituir algo. O verbo constituir aparece com frequéncia quando se pensa
em formacao, pois, formar € mesmo constituir algo. E dar forma a algo. Nesta

direcdo caminham as palavras de Severino (2006, p. 3)

Mas o que vem a ser a formacéo (...). Para nos darmos
conta do sentido desta categoria, € bom lembrar que ela
envolve um complexo conjunto de dimensdes que o
verbo formar tenta expressar: constituir, compor, ordenar,
fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao lado de,
desenvolver-se, dar-se um ser. E interessante observar
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gue seu sentido mais rico é aquele do verbo reflexivo,
como que indicando que é uma acéao cujo agente s6 pode
ser o proprio sujeito. Nesta linha, afasta-se de alguns de
seus cognatos, por incompletude, como informar,
reformar e repudia outros por total incompatibilidade,
como conformar, deformar. Converge apenas com
transformar.

Muitas vezes a palavra formacao reporta-se a conformacgédo com certos
modelos dados a priori e competiria aos processos formativos conformar os
formandos a eles. Se 0 modelo € previamente dado, resta conformar-se ou ser

conformado.

Visto de maneira diversa, a formacéo pode ser pensada como resultante
da constituicdo das pessoas que ocorre a partir de relacdes histdricas e sociais:
ha ai sempre elementos que favorecem o processo formativo no qual as
pessoas se constituem. Afirma-se a constituicdo historica da maneira humana
de ser. Neste sentido pode-se dizer que formar-se € um processo de
aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual e coletivamente
dentro da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a. Educacao, diz-se
comumente, € processo de formacdo humana. Processo de constituicdo de
seres humanos. A formacgédo pode ser considerada ainda como um caminho
gue oferece diversas possibilidades permitindo as pessoas que por ele passam
ou o fazem, desenvolver-se, construir relagdes que as levam a compreender
continuamente seus préprios conhecimentos e os dos outros e associa-los a

suas trajetérias de experiéncias pessoais.

O entendimento de formacdo de professores esta associado ao que até
aqui foi dito. Formacdo de professores, nesse caso, seria 0 processo de
constituicdo desses educadores denominados de professores. Ela se realiza
atravées de acOes e de recursos que essas acdes oferecem ou indicam
proporcionando o constituir-se destes profissionais. Assim, a formacéo docente
€ uma continua caminhada dos profissionais da educagéo, em cujo caminhar
atuam todas as suas dimensdes individuais e coletivas de carater historico,
biopsicossocial, politico e cultural proprias de seres integrais e autores de sua

propria formacdo. Um autor portugués (GARCIA, 1999, p. 26) diz assim da
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formacdo de professores reportando-se a ela no ambito escolar, seja da
graduacdo em nivel superior, seja do local da escola como exercicio

profissional:

Formacgédo de Professores é a area de conhecimentos,
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais o0s professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram 0S seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Estas ideias fazem a ponte para se pensar ndo apenas na formacao
basica ou inicial dos professores, mas também, para se pensar na ideia de

formacao continuada.

2. Formacdao continuada.

Pode-se entender formacéo continuada de professores como sendo o
conjunto de atividades desenvolvidas por eles em exercicio nas escolas com
objetivo formativo, sejam elas realizadas individualmente ou em grupo. Ou, no
dizer de Cunha (2003, p.368) citado por Pinto, Barreiro e Silveira (2010, p. 3):

S&o iniciativas de formacdo que acompanham a vida
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragéo
diferenciada, assumindo a perspectiva de formag&do como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Nesse Ultimo, 0s sistemas de ensino,
universidades e escolas sdo as principais agéncias de
tais tipos de formacéo.

Segundo estas autoras, a Formacéo Continuada pode ocorrer através de

diversas acdes ou participagbes em “congressos, seminarios, sSimpoésios,
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coloquios, encontros, jornadas, ciclos de falas, palestras, grupos de pesquisa,
grupos de estudos, grupos de formacdo, projetos de pesquisa-acdo” ou
também em atividades realizadas nas proprias escolas ou em Instituicbes
superiores de Ensino como “oficinas, cursos de extensao e/ou aperfeicoamento
sobre um conteudo especifico e/ou questdes pedagogicas”. Vide paginas 8 e 9
da fonte citada, onde sdo apontadas outras atividades que podem ser
consideradas no ambito da formagéo continuada de professores.

A legislacdo educacional brasileira, por exemplo, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9394/96, aponta para a necessidade desta
formacdo continuada. Apesar disso esta formacdo continua sendo um dos
serios problemas da educacéo.

Marcelo Oliveira da Silva e Maria Inés Corte Vitdria em texto
apresentado no Seminario de Pesquisa em Educacédo da Regido sul, 2012 (IX
ANPED SUL) no qual apresentaram entendimentos de professores a respeito
da formacgéao continuada afirmam ter detectado dois aspectos interessantes que
auxiliam na compreensdo do tema. Um denominado de formal relacionado a
cursos de pés-graduacao e extensao realizados, ou por pressao da instituicao,
ou por pressdo das exigéncias indicadas nas avaliacdes que séo feitas, por
exemplo, pelo Ministério da Educagdo. Outro entendimento, dizem eles,

€ aguele que ocorre em espacos educativos ndo-formais,
como nas proprias reunides dos projetos
interdisciplinares, convivio com 0s outros professores,
viagens, idas a restaurantes e também, poderiamos
acrescentar, outras experiéncias enriquecedoras. Ja em
relacdo aos espacos nédo-formais, eles apareceram em
também em outros aspectos, além das reunides dos
projetos interdisciplinares estudados. (p. 9).

Como se Vvé, sdo varios os entendimentos a respeito de formacao
continuada de professores, mas ha uma convergéncia indicando sua
necessidade e na indicacdo de atividades que possam ser consideradas
pertinentes para o oferecimento desta formacdo. Novoa (2002), autor que

estuda interessadamente a tematica relativa & formacdo de professores, tem
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posicdes interessantes a respeito da formacgéo continuada destes profissionais.

Diz ele a respeito dos modelos desta formag&o continuada:

A escolha dos modelos de formacao continua deve ter
em conta a valorizagdo das “formacgdes informais”, desde
0os processos de autoformacdo até o investimento
educativo das situacdes profissionais e articulagdo com
0s projetos educativos de escola, no quadro de uma
autonomia do estabelecimento de ensino. (2002, p. 38).

N&o pode e nem deve ser algo estranho a realidade e as necessidades

das escolas e menos ainda algo imposto. Deve fazer parte desta formacéo a

busca do desenvolvimento de “uma perspectiva critico-reflexiva que forneca

aos professores 0os meios de um pensamento auténomo” (idem, p. 38). Para

ele a formacao teodrica deve fazer parte da formacédo continua dos docentes,

como diz neste texto citado. No tocante a formacao tedrica diz ele:

A organizacdo das escolas parece desencorajar um
conhecimento profissional partilhado dos professores,
dificultando o investimento das experiéncias significativas
nos percursos de formacao e a sua formulacéo tedrica. E, no
entanto, este é o Unico processo que pode conduzir a uma
transformacdo de perspectiva (Mezirow, 1990) e a uma
producdo pelos préprios professores de saberes reflexivos
pertinentes. A formacdo estd indissociavelmente ligada a
“‘producdo de sentidos” sobre as vivéncias e sobre as
experiéncias de vida (Ball & Godson, 1989; Finger, 1989).
(NOVOA, 2002, p. 58).

A chamada de atencdo para necessidade de elaboracao tedrica a partir

das vivéncias e experiéncias indica a importancia da formacéo teodrica dos

professores. No item seguinte serdo apresentadas algumas ideias sobre teoria

e sobre sua importancia.

3. Teoria.
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Teoria € um termo originario do grego (theoria) que tem sido utilizado
com diversas significagbes. Aqui trataremos de sua conceptualizacao,
tendendo a uma abordagem voltada para nossos objetivos educacionais.

Ha muito que dizer sobre teoria e todas as areas do conhecimento
dependem deste fazer que, grosso modo, consiste em ideias distintas de

pensadores distintos sobre alguma coisa ou objeto de estudo ou andlise.

Ao se estudar algo construimos um conjunto de ideias que tém o intuito
de expressar o resultado de um ou mais entendimentos acerca de um objeto
porque podem ser diversas e tratar de objetos variados. Num sentido amplo, a
teoria pode ser entendida como um conjunto de ideias articuladas entre si que
resumem algum entendimento sobre algo. Algo: um objeto, um fato, um
fenbmeno, uma situacdo, um acontecimento, uma pessoa, uma sociedade,

uma instituicdo, etc.

As teorias podem ser chamadas de concepcdes. As concepgdes, como
tratam de objetos diversos e abarcam as diversas areas do saber, podem dizer
respeito a varios objetos: ser humano, educacdo, questdes da sociedade,
guestdes que envolvem a natureza e seus fendmenos, ou a liberdade, dentre

outras.

A palavra concepcao, fala por si s6 como criagdo ou processo de
producdo ou construcdo de algo. Nesse sentido dicionarios, como o0 a seguir
citado, a aplicam a teoria ou a teorizacdo. Veja-se, por exemplo, 0 que consta

no dicionario Houaiss:

1. ato ou efeito de conceber; acdo ou efeito de gerar (ou
ser gerado) um ser vivo, em consequéncia da fusdo do
espermatozoide com o 6vulo; fecundagdo, geragéo; 2.
obra da inteligéncia; producéo, criacdo, teoria; 3 trabalho
de criagdo; projeto, plano, ideia; 4. fantasia, imaginacao,
ficcdo; 5. faculdade ou ato de apreender uma ideia ou
guestdo, ou de compreender algo; compreensao,
percepcdo; 6. modo de ver ou sentir, ponto de vista;
entendimento, nocao.
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E facil perceber que quase todas as palavras ai utilizadas aplicam-se ao
ato de criar uma teoria. No entanto, nem sempre se cria uma teoria, ou seja, se
criam ideias que de alguma forma possibilitam o entendimento de algo. Muitas
vezes podem-se adotar ideias ou teorias de outrem, aos quais chamamos de
autores, que por sua vez podem ter refletido sobre outros autores para produzir

sua teoria.

Tudo o que sabemos parte de algo experienciado, ou de algo que foi
ouvido, lido ou aprendido de alguma forma. Ao produzir ou compilar teorias 0s
autores fomentam o conhecimento, as discussdes, as possibilidades de se ver

algo por outro angulo e complementam-se ou opdem-se uns aos outros.

Teoria, como ja dito, € sempre sobre algum fenbmeno ou objeto, uma
vez que é dos seres humanos a caracteristica da curiosidade e a de elaborar
entendimentos a respeito dos objetos de sua curiosidade. Os entendimentos,
organizados de certa maneira, sdo as teorias. Por sermos curiosos e
buscarmos saber a respeito de tudo, produzimos ideias a respeito de tudo o

gue foi observado, experienciado ou que ainda esta por vir.

Produzir ideias € representar mentalmente de forma pensada e de
maneiras diversas tudo isso. Ao juntarmos ideias buscando construir uma
interpretacdo ou entendimento articulado de algo ou de um aspecto da
realidade ou até da realidade como um todo, estamos produzindo teorias.
Produzir teoria €, pois, realizar um esforco de leitura que articule ideias a partir
de seres ou de fenbmenos da realidade ou a partir de nossas praticas na

realidade.

Severino (2001, p. 9) afirma que “a teoria, em sentido amplo, é o esforgo
de realizar esta leitura e explicitar o sentido imanente & pratica. E o meio
possivel para a leitura da realidade, para que ela possua algum sentido.” E
complementa: “A pratica humana, em que pese a opacidade de sua génese, sO
pode ser esclarecida e significada pela lucidez da consciéncia e pela expressao
tedrica da subjetividade. Nao ha outro caminho.” Isso foi dito na Introducéo e é
propositadamente repetido aqui.

Ao formarmos ideia de algo, passamos a “duplicar’ em nossa mente

esse algo porgque, como ja dissemos, as ideias sao representacfes de nossas
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experiéncias no mundo ou do proprio mundo tal como ele nos aparece, ou de
coisas ou de fendbmenos do mundo, as quais podem ser juntadas ou
relacionadas entre si e mesmo a outros conjuntos de representacdes. Essa
juncao ou as relacdes de ideias com outras ideias produzindo entendimentos &
0 processo de producdo de teorias, ou seja, constitui o processo de conceber
entendimentos ou significagdes. Pois, teorias sdo concepg¢des que expressam
entendimentos, conjuntos de explicagbes articuladas entre si, ou que

expressam significacoes.

Quando conseguimos juntar duas ou mais ideias ou um conjunto delas
conseguimos produzir entendimentos que sao os resultados das explicagdes,
0S quais proporcionaréo que se crie uma rede de significados e entendimentos.
Esses entendimentos podem ser chamados de teorias, ou seja, teorias sao
conjuntos de ideias articuladas entre si formando redes de significados ou de

entendimentos.

Partindo do principio que concebemos ideias que sédo representacdes
mentais do real e que um conjunto destas representacbes produzirdo 0s
entendimentos ou significados que séo as teorias, € licito que se diga aqui que
as ciéncias como um todo sdo constituidas por um conjunto de ideias, ou seja,
de teorias, que se unem em prol de um campo do saber e que podem, também,
a medida gque se avanca tecnologicamente, transitar entre diversos campos do
saber, produzindo teorias mais amplas ou saberes interdisciplinares. Veja-se,
por exemplo, o que ocorre na biologia, que necessita de conhecimentos de
varias ciéncias para a producdo de certos entendimentos de seu campo de

estudos.

Héa, também, campos tedricos que ndo constituem uma ciéncia, como
por exemplo, doutrinas religiosas. As concepcOes filoséficas sdo também
conjuntos de teorias sobre temas proprios desta area do saber que néo se
confundem com as teorias cientificas. Todas as formas de teorias tém seu
papel importante na vida humana, além de terem influéncias na maneira como
0s seres humanos conduzem sua existéncia. Dai as varias consideracdes
sobre teoria produzidas por muitos pensadores, como por exemplo, Horkheimer

(1991), pensador da Teoria Critica quando diz:
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A questdo — 0 que é teoria — parece ndo oferecer maiores
dificuldades dentro do quadro atual das ciéncias. No
sentido usual da pesquisa, teoria equivale a uma sinopse
de proposi¢cdes de um campo especializado, ligadas de
tal modo entre si que se poderiam deduzir de algumas
dessas teorias todas as demais. [...] Teoria é o saber
acumulado de tal forma que permita ser este utilizado na
caracterizagdo dos fatos tdo minuciosamente quanto
possivel. (1991, p. 31).

Outra explicacdo de teoria é dada por Hegenberg (2001, p. 88), quando
afirma que “a ciéncia ndo opera com ‘dados soltos’, mas com dados que fazem
parte de corpos de conhecimentos — ou seja, de teorias.” Teorias, segundo este
autor, sdo corpos de conhecimentos. Corpos, ou seja, organizagdes de partes
numa totalidade que faga sentido. No caso, numa totalidade de entendimentos

a respeito de algo.

Outra perspectiva, agora de Koche (2003), entende que as teorias
servem como pontos de partida para investigacdes ainda ndo existentes. Diz
ele que “as teorias apresentam-se como um quadro de referéncia,
metodicamente sistematizado, que sustenta e orienta uma investigagédo.”
(KOCHE, 2003, p. 93). Ou seja, nos processos de investigacdo, sempre s&o
necessarias algumas teorias que guiem as investigacfes. Trata-se do

entendimento de referencial tedrico nas pesquisas.

Neste ponto, ha um aspecto importante a se levar em conta no estudo
das teorias, que € o papel destas como indicadoras das ac¢des. Para Koche, a
teoria indica caminhos para as acdes da pesquisa. Pode-se, ao pensar nisso,
pensar, também, no papel de indicadora de acdes de uma teoria educacional.
Além de uma teoria educacional produzir entendimentos a respeito da
educacdo em geral ou de algum aspecto particular dela, pode ser indicadora de

como agir educacionalmente. Isso sera tratado mais adiante.

Desta forma pode-se entender que ao se produzir uma teoria,
deparamo-nos, também, com indica¢cdes possiveis de como 0s seres humanos

devem ou podem se relacionar com 0s processos ou fen6menos observados,
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pois se uma teoria explica ou produz entendimentos de algo, ela, a0 mesmo

tempo pode indicar maneiras de agir perante este algo.

Fica claro, pois, que os seres humanos necessitam de teoria para
explicar, predizer, dominar e, principalmente encaminhar ou orientarem-se em

relacdo aos mais diferentes fenbmenos ou seres.

Neste texto teoria € compreendida como sendo a organizacdo das
representacfes que o ser humano constroi sobre objetos ou fendmenos
expressa num sistema conceitual elaborado segundo critérios l6gicos os quais
sdo, também, construidos pelo homem. Teoria €, entdo, um conjunto
organizado de ideias ou de representacdes mentais sobre a realidade ou sobre
partes ou aspectos dessa realidade. Nesse sentido pode-se considerar uma
teoria educacional como um conjunto organizado de ideias sobre a educacéo
que € um fendmeno da realidade social. A teoria educacional desdobra-se em
varios aspectos da educacdo como, por exemplo, teorias sobre o curriculo
escolar, sobre a aprendizagem, sobre dificuldades de aprendizagem, sobre

aproveitamento escolar e outros.

Teoria € sempre um quadro interpretativo de algo: um quadro ou uma
grade através da qual os seres humanos fazem sua leitura de algo. Isso indica
que cada concepcao teorica € “uma” visdo e nao “a” visao de algo. Sao
variadas possibilidades de se elaborar concepcdes tedricas e, por iSsso mesmo,
pode haver divergéncias, mas também aproximacdes entre as teorias. Em
resumo: as producdes teoricas sao resultados do esforco que oS seres
humanos fazem, ao longo da sua histéria, para produzir explicacoes,
entendimentos e compreenséao da realidade e de si mesmos. E isso responde a
uma grande necessidade que é a necessidade que os humanos tém de saber
de si e do mundo no qual estdo. E, saber neste mundo, de suas praticas.

Dentre elas buscar saber das praticas educativas.

4. Teoria no pensamento de Edgar Morin

Para Edgar Morin teorias ndo sao as solugbes dos problemas, mas a
possibilidade de tratd-los na busca de compreendé-los. Esta € uma ideia

interessante, pois indica que teorias podem ser ajudas importantes no trato
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com 0s problemas com os quais 0s seres humanos se deparam. S&0 0s
problemas que provocam o0s seres humanos para a producdo de teorias as
quais, por sua vez, os auxiliam na compreensdo quer dos préprios problemas,
quer das possibilidades de solucdo para os mesmos. A teoria é resultante da
realidade humana concreta ou, melhor ainda, é resultante de uma relacao
especial que os seres humanos estabelecem com a realidade: a relacédo que
envolve a busca de entendimentos e de producgao de significagbes ou sentidos.
Em Educar na era planetaria: o pensamento complexo como método de
aprendizagem pelo erro e incerteza humana (2009), ele afirma que as teorias
ndo sdo um mero saber especulativo sem finalidade préatica, mas que nascem
de um problema real necessitando de respostas reais. Assim, € 0 sujeito
concreto que constroi as teorias e os métodos para enfrentamento dos desafios
com que se defronta na sociedade e nas suas relacbes com a natureza. Ha
diversidade de teorias devido as varias maneiras de os seres humanos olharem
a realidade e, em decorréncia disso, aos diversos métodos utilizados para
buscar resolver os problemas encontrados. Além disso, ha um dinamismo
intrinseco a realidade que exige atencdo as referéncias teoricas. Dai a
importancia da nao fixacdo rigida em uma s6 abordagem tedrica. Uma teoria
que nao dialoga com outras elaboracbes teodricas, diz Morin nesta obra
mencionada, e com 0 movimento da realidade, e que ndo considera 0s erros e
incertezas como etapa importante na construcdo do conhecimento corre o risco
incessante de fechar-se sobre si mesma, de degradar-se. Estas ideias ele as
retoma em outras obras, como em Os sete saberes necessarios a educacdo do
futuro (2000) e em O Método IV: As ideias: a sua natureza, vida, habitat e
organizagédo (2011).

A primeira ele a escreveu quando convidado pela UNESCO a expor
suas ideias sobre a educacdo. E uma publicacdo bastante difundida entre
educadores na qual ele diz que ndo se trata de um guia ou compéndio de
ensino e nem um tratado sobre disciplinas que devem ser ensinadas, mas que
quer “expor problemas centrais ou fundamentais que permanecem totalmente
ignorados ou esquecidos e que SA0 necessarios para se ensinar no proximo
século.” (MORIN, 2000, p. 13). O que ele quis expor, conforme ele diz,

“antecede qualquer guia ou compéndio de ensino.” (idem, p. 13).
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O primeiro desses sete saberes diz respeito “as cegueiras do
conhecimento: o erro e a ilusdo”. Essas cegueiras prejudicam a produgéo
tedrica que resulta em conhecimentos. Dai o seu empenho em identifica-las e
chamar a atencao para elas. Lamenta-se Morin, ainda no proélogo do livro, “que
a educacado que visa a transmitir conhecimentos seja cega quanto ao que € o
conhecimento humano, seus dispositivos, enfermidades, dificuldades,
tendéncias ao erro e a ilusdo, e ndo se preocupe em fazer conhecer o que é
conhecer”. (MORIN, 2000, p. 13-14). De fato, o conhecimento ndo pode ser
considerado uma ferramenta qualquer que pode ser utilizada mecanicamente
sem que haja exame rigoroso sobre sua natureza e sobre como é produzida o
que leva a examinar sobre se ela é uma boa ferramenta capaz de oferecer
seguranca no seu uso que € o de produzir entendimentos. Fazer este tipo de
estudos sobre o conhecimento € produzir teoria do conhecimento, isto é, €
produzir compreenséo sobre este fendbmeno que ocorre em todo ser humano.
O conhecimento do conhecimento € uma necessidade primordial que deve
servir “de preparagao para enfrentar os riscos permanentes de erro e de iluséo,
gue nao cessam de parasitar a mente humana. Trata-se de armar cada mente
no combate vital rumo a lucidez”. (MORIN, 2000, p.15). E necessaria uma boa
teoria do conhecimento que produza para a educacao escolar o “estudo das
caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de
seus processos e suas modalidades, das disposicfes tanto psiquicas quanto

culturais que o conduzem ao erro e a ilusdo”. (MORIN, 2000, p. 15).

No ambito deste tema do conhecimento Morin trata da raz&o ao indica-la
como fonte de acertos e também de erros e ilusbes. Ele retoma, neste texto, a
distincdo entre racionalidade e racionalizacdo apresentada no segundo livro
acima citado. Reforca seu entendimento de que a racionalidade (a razao
aberta) “é a melhor protegao contra o erro e a ilusdo” (idem, p. 23) e diz ser

esta razao aberta (a racionalidade) aquela que

Elabora teorias coerentes, verificando o caréter l6gico da
organizacdo tedrica, a compatibilidade entre as ideias
que compdem a teoria, a concordancia entre suas
assercoes e 0os dados empiricos aos quais se aplica: tal
racionalidade deve permanecer aberta ao que a contesta
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para evitar que se feche em doutrina e se converta em
racionalizagdo. (MORIN, 2000, p. 23).

Ao tratar da razao aberta que, para ele é critica e autocritica, afirma que
€ esse tipo de razdo que é essencial para que seja elaborada uma boa teoria,
uma vez que os sistemas de ideias abertos (teorias) possibilitam revisoes,
correcdes e autocorrecdes e € mediante estas possibilidades que esse tipo de

teoria serve as pessoas.

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga
com o real que lhe resiste. Opera o ir e vir incessante
entre a instancia légica e a instancia empirica; € fruto do
debate argumentado das ideias, e ndo propriedade de um
sistema de ideias. O racionalismo que ignora os seres, a
subjetividade, a afetividade e a vida, € irracional.
(MORIN, 2000, p. 23).

A educacao ainda tem muito a fazer no que diz respeito aos processos
de producdo das teorias, bem como aos exames mais criticos de qualquer
conjunto de ideias. Os denominados conteudos de ensino, por exemplo, sdo
conjuntos de ideias e, portanto teorias. Nesse sentido eles devem néo apenas
ser transmitidos através do ensino, mas devem merecer, por parte dos
professores um exame critico e, ao serem transmitidos, devem ser
acompanhados de propostas de exames criticos a serem feitos também pelos
alunos. E sempre necessario examinar e refletir sobre as teorias, ou seja, sobre
0os conteudos de ensino das varias ciéncias ou da Filosofia que foram
escolhidos para serem trabalhados nas escolas. Esses conteudos de ensino,
que sdo teorias, sdo imprescindiveis como ajuda no encaminhamento do
entendimento da realidade e na busca de solugéo de problemas e devem ser
oferecidos aos estudantes de qualquer nivel de escolarizagdo. Devem ser
apresentados como resultados de processos de investigacdo e, a0 mesmo

tempo, como pontos de partida para investigacées novas sempre necessarias.

Vale, porém, insistir que as teorias ou 0os denominados conteudos de

estudos, ndo bastam por si mesmos, que, embora sejam necessarios ndo sao
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suficientes, pois juntamente com seu aprendizado, deve, ou deveria haver o
aprendizado do seu exame critico e do exame critico da racionalidade que os
examina, uma vez que “uma ideia ou teoria ndo deveria ser simplesmente
instrumentalizada, nem impor seu veredicto de modo autoritario; deveria ser
relativizada e domesticada. Uma teoria deve ajudar e orientar estratégias

cognitivas que sao dirigidas por sujeitos humanos.” (MORIN, 2000 p. 29).

E importante que pensemos, conforme indica Morin em “civilizar nossas
teorias, ou seja, desenvolver nova geracdo de teorias abertas, racionais,
criticas, reflexivas, autocriticas, aptas a se auto-reformular”. (2000, p. 32). Isso
é algo que faz parte do “dever principal da educagao”, segundo ele diz, que “é
de armar cada um para o combate vital para a lucidez” (idem, p. 33), conforme
ja citado acima. Lucidez é o bom resultado de boa teoria. Resultado a ser
buscado no processo educativo de modo geral e, em especial na educagéao ou
formacdo de educadores. Em meio a tantos movimentos regressivos que
podem levar a novos obscurantismos, inclusive doutrinérios, a luta pela boa

teoria € uma luta importante e fundamentalmente politica.

Na segunda obra, acima mencionada, O Método IV: As ideias: a sua
natureza, vida, habitat e organizacao (2011), Morin trata de maneira especial
de alguns aspectos da teoria que podem ser Uteis para as finalidades desta
pesquisa. Primeiramente é interessante apontar para a identificacéo que ele faz
entre sistemas de ideias e teorias. Teorias sdo sistemas de ideias, assim como
doutrinas, diz ele. Mas, teorias, diferentemente das doutrinas, sao sistemas de
ideias abertos ou que dao prioridade a abertura, enquanto as doutrinas séo
sistemas de ideias fechados ou que priorizam o fechamento. Esta € uma
abordagem interessante e importante a ser levada em conta na formacao

tedrica do professor. Morin explica assim esta sua abordagem:

Todo sistema de ideias é simultaneamente fechado e
aberto. E fechado porque se protege e defende contra as
degradacdes ou agressdes externas. E aberto porque se
alimenta de confirmacdes e verificagées vindas do mundo
exterior. Contudo, embora ndo exista fronteira clara e
estavel entre uns e outros, podemos distinguir e opor dois
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tipos ideais: os sistemas de prioridade a abertura, que
denominaremos teorias, e 0s sistemas que priorizam o
fechamento, ou doutrinas. (MORIN, 2011, p. 158), grifos
do autor.

E natural e até conveniente que sistemas de ideias, como as teorias,
sejam fechados até certo ponto, pois tém necessidade da firmeza de seus
postulados, bem como da ligacdo segura com seus paradigmas. Séo eles suas
bases que devem ser defendidas contra agressfes internas e externas, ou
seja, interpretacbes equivocadas ou mesmo maldosas. Mas isso nao deveria
fazer com que se fechem ao ponto de impedir suas necessarias revisoes.
Essas podem ser necessarias por diversas razdes: ou por modificacfes a que
a realidade sempre estd sujeita, ou por avancos novos ha producdo da
compreensao dos mais diversos fendmenos e objetos. Morin denomina de
doutrinas os sistemas de ideias que nunca se abrem a modificacdes
recusando-se a acolher, para andlise, por exemplo, criticas externas ao seu
conteudo. Ja aos sistemas de ideias que se abrem a estas criticas, ainda que

buscando resguardar seu nucleo basico, Morin os denomina de teorias.

Assim, um sistema de ideias permanece teoria enquanto
aceita a regra do jogo competitivo e critico, enquanto
manifesta maleabilidade interna, isto €, capacidade de
adaptacdo e modificacdo na articulagdo entre os seus
subsistemas, assim como a possibilidade de abandonar
um subsistema e de substitui-lo por outro. Em outros
termos, uma teoria € capaz de modificar as suas
variaveis (que se definem nos termos do seu sistema).
Em consequéncia, as caracteristicas “fechadas” de uma
teoria sdo contrabalancadas pela busca de concordancia
entre a coeréncia interna e os dados empiricos que
evidencia: € isso que constitui a sua racionalidade.

(MORIN, 2011, p. 161)

Morin insiste nesta necessidade da abertura da teoria em relacdo as

mudancas que ocorrem na realidade e também na necessidade de abertura
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para atencado as possibilidade de enganos e erros em suas elaboragdes. “A
teoria vive das suas trocas com o mundo: metaboliza o real para viver” (idem,
p. 161). Trocas com o mundo e trocas, no mundo humano, com as
comunidades filosdfica e cientifica, pois sao essas trocas que dao “a teoria uma

resisténcia constitutiva ao dogmatismo e a racionalizagao”. (idem, p. 161).

Esta maneira de pensar a teoria pode indicar varias coisas importantes
para a formacao tedrica dos educadores de modo geral e maneira especial
para a formacéo dos professores. A primeira indicacdo é a da necessidade da
formacéo teodrica. Teoria é necessidade fundamental de todo ser humano. E
ingrediente necessario das praticas humanas, pois sem a teoria as praticas sdo
cegas. Teorias sdo os olhos do agir humano. As praticas educativas
desprovidas de boas teorias caminham a esmo, sem direcdo e sem seguranca.
A segunda indicacéo diz respeito aso cuidados com a producao teérica e com a
adocado de referéncias tedricas voltadas as praticas educacionais. As teorias
devem merecer analises sérias e profundas quanto a sua seguranca e devem
ser sempre submetidas a revisbes em funcdo ou das exigéncias das proprias
praticas educacionais ou em funcdo da atencdo que devem merecer por conta
das possibilidades de seus enganos e erros. Além disso devem buscar cotejos

com outras abordagens tedricas com vistas ao seu proprio aprimoramento.

No terceiro capitulo tomar-se-a4 como tema o que entender por formacgéo
tedrica e por formacao teorica continuada do educador e sobre a funcdo da
teoria na pratica educativa e sobre o importante papel do coordenador
pedagogico no processo de formacdo tedrica continuada do professor nas
escolas. Antes, porém, no préximo capitulo seré feita uma apresentagcédo de
alguns entendimentos a respeito da funcdo do coordenador Pedagdgico e de
seu papel na formacdo continuada dos professores e em especial na sua

formacdo teodrica continuada.
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CAPITULO 2

A COORDENACAO PEDAGOGICA NAS ESCOLAS

Estar vivo é estar em conflito permanente,
produzindo  duavidas, certezas  sempre
guestionaveis. Estar vivo é assumir a educacao
do sonho cotidiano. Para permanecer Vvivo,
educando a paixao, desejos de vida e de
morte, € preciso educar o medo e a coragem.
Medo e coragem em ousar. Medo e coragem
em assumir a soliddo de ser diferente. Medo e
coragem em romper com o velho. Medo e
coragem em construir 0 hovo.
Madalena Freire

O cerne do trabalho do pedagogo escolar € justamente a coordenacao
do trabalho pedagdgico e o trabalho pedagdgico, por sua vez, é o nucleo das
atividades escolares. O trabalho pedagdgico representa o conjunto de todas as
praticas educativas que se desenvolvem dentro da escola. Envolve, portanto,
as atividades docentes e discentes, assim como as atividades dos demais
profissionais ndo docentes. A referéncia central do trabalho pedagogico sao os

processos de ensino e aprendizagem que acontecem em sala de aula.

Coordenar, do lat. coordinare, significa ligar, ajuntar; organizar, arranjar.
Coordenacéo, do lat. coordinationis passa a ideia de mediar, ligar, articular um
trabalho em andamento. Unir, dar um sentido, articular algo que estad sendo

feito individualmente.

Sendo a escola considerada um espaco privilegiado de constru¢ao do
conhecimento, cabe a Coordenacdo Pedagogica acompanhar o trabalho dos
professores oferecendo a eles suportes de que necessitem e formacao
continuada com vistas & complementacdo da formacao inicial que ja trazem

dos cursos de Pedagogia ou das Licenciaturas.
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A formacao continuada de professores se justifica pela necessidade de
um aprimoramento profissional continuo bem como de reflexdes sobre a
propria pratica pedagodgica, visando a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, tornando o professor um pesquisador de sua propria pratica,
evitando uma visdo simplista de que para ensinar basta ter conhecimento do

conteudo e dominio de alguma técnicas pedagagicas.

Esta formacao continuada ndo se esgota em um curso de atualizagéo ou
capacitacdo, mas deve ser encarada como um processo continuo, construido

no cotidiano da escola.

Tanto o acompanhamento, quanto a oferta de suporte e de formacéo
continuada relativa a elaboracdo do planejamento e execuc¢do de atividades
devem sempre visar o aprendizado dos alunos, pois como afirmado, € este o
objetivo primordial do trabalho escolar. E na coordenacédo pedagdgica que
ocorre 0 apoio ou suporte pedagoégico ao professor, contribuindo dessa

maneira para o melhor aprendizado dos alunos.

No interior dessas suas func¢fes situa-se a funcédo de oferta de suporte
ou de subsidios relativos a promover a ampliacdo do conhecimento teorico dos

docentes como parte importante de sua formacgé&o continuada.

Nessa perspectiva, pensar em Coordenacdo pedagdgica na atualidade
significa perceber os aspectos do exercicio de sua funcdo dentro do espaco
escolar, atrelado aos principios de socializacdo, reflexdo, orientacdo e
redirecionamento da pratica docente, possibilitando instrumentalizar e ampliar

os horizontes educacionais. Sendo assim:

O coordenador pedagdgico medeia o saber, o saber
fazer, o saber e o saber agir do professor. Essa atividade
mediadora se da na direcdo da transformacédo quando o
coordenador considera o saber, as experiéncias, 0s
interesses e 0 modo de trabalhar do professor, bem como
cria condicbes para questionar essa pratica e
disponibiliza recursos para modifica-la, como a introducdo
de uma proposta curricular inovadora e a formacado
continuada voltada para o desenvolvimento se suas
multiplas dimensdes. (PLACCO, 2005, p.22)
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Fazendo parte da gestdo da escola, o coordenador pedagdgico, além de
subsidiar a direcdo na realizagdo de reunifes periddicas para compartilharem
informacdes e conhecimentos acerca do processo educativo, devera contribuir
para criar um ambiente favoravel as relacdes interpessoais da equipe
percebendo a escola como um espago coletivo, formado por um conjunto de
pessoas com 0s mais variados papeis, que se direcionam a contribuir para a

promocao da educacéao dos cidadaos.

A coordenacao pedagdgica e a dire¢do da escola devem compartilhar os
avangos e dificuldades que a Unidade Escolar enfrenta, sabendo usar e
aproveitar as diversas opinides, para chegar a consensos, quando possivel, e
para mediar os conflitos, através da pratica do dialogo, que tem como objetivo
diminuir o sentimento de inseguranca dos docentes. Isso podera favorecer a
melhoria na qualidade do ensino. Ela representa a configuragéo de uma funcéo
educativa que tem como sua caracteristica prépria a responsabilidade de
instrumentalizar os individuos, através da formacdo continuada, no sentido de
forma-los enquanto sujeitos historicos e politicos, dando assessoria aos

docentes que necessitam de formacao tedrica permanente.

Para o coordenador pedagdgico poder oferecer subsidios para a
formacdo tedrica da equipe, devera, também, em relacdo a sua prépria
formacdo, apropriar-se de uma gama de conhecimentos inerentes ao processo
educativo, ampliando seu olhar sobre a educacdo para poder oferecer
assisténcia pedagogico-didatica aos professores em suas respectivas

disciplinas e na condugéao da melhor maneira de trabalhar com seus alunos.

Uma das mais importantes tarefas do coordenador pedagoégico na
conducdo da formacdo tedrica dos professores é fornecer subsidios que
permitam a eles atualizarem-se e aperfeicoarem-se constantemente em
relacdo ao exercicio profissional, ajudando-os a identificarem as inten¢des e 0s
problemas de determinada acdo ou as possiveis relacdes entre as reflexdes de
certos autores e a experiéncia docente, adotando um caminho ou um método

mais adequado para que as dificuldades sejam superadas.
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A questdo da formacdo inicial e continuada de professores tem sido
debatida por diversos autores apontando quer a insuficiéncia ou precariedade
da formacgé&o inicial quer, por conta também disso, a necessidade da formacéo
continuada. Alguns destes autores forma mencionados na Introducdo (estado

da arte), bem como acima, neste Capitulo.

Severino aponta duas questdes imbricadas no processo de formacao de
professores: uma que diz respeito a precariedade dos cursos de magisteério,
pedagogia e licenciaturas diversas; outra que diz respeito a formacédo do
professor que, hoje, se tem restringido a habilitacdo técnica empobrecendo
ainda mais seu processo formativo. (cf. SEVERINO, 2001, p. 142). Ele alerta,
ainda, para o fato da necessidade de uma formacéo cada vez mais abrangente
do educador, pois ela ndo deve restringir-se apenas a formacdo de
professores. A docéncia em ambientes escolares ndo exaure o campo de
atuacao do profissional, pois educacdo nao € sinbnimo de ensino e sim uma
intervencdo mais abrangente, alcancando outros espacos da vida na
sociedade. A caracteristica referencial do trabalho educativo € a educabilidade,
da qual a docéncia formal € uma mediacdo fundamental, mas ndo exclusiva.
(cf. SEVERINO, 2001, p.141). O que é dito por ele cabe também para a
formacao dos docentes, pois, mesmo havendo a preocupac¢éo necessaria com
sua boa formacdo para os desafios inerentes ao ensino e a aprendizagem,
deve haver a preocupacao com esta visdo ampliada da educac¢éo que envolve,
obviamente, a educacdo escolar. Esta chamada de atencéo reporta-se, de
alguma maneira, a necessidade de uma formacdo teodrica cada vez mais
completa e capaz de responder aos desafios que se renovam constantemente

nas praticas educativas.

Nos dizeres de NOvoa deve haver sempre uma preocupacao com este
processo formativo do professor educador. Este processo segundo ele abrange

cinco fases:

A formagdo € um ciclo que abrange a experiéncia do
docente como aluno (educacdo de base), como aluno-
mestre (graduacdo), como estagiario (praticas de
supervisdo), como iniciante (nos primeiros anos da
profissdo) e como titular (formacdo continuada). Esses
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momentos sé serdo formadores se forem objeto de
esforco de reflexdo permanente. (2001, p.14).

E em relacdo a importancia dessas diferentes fases de formacao, ele
afirma com relacdo a fase em que o docente comeca seu trabalho em uma
escola, fase esta na qual necessita de maior apoio da Coordenacéo

Pedagogica:

Se tivesse de escolher a mais decisiva, ficaria com a dos
anos iniciais da profissdo. Infelizmente, ndo se da a
devida atenc&o a esse periodo. E ele que define, positiva
ou negativamente, grande parte da carreira. Para mim, é
inaceitavel que uma pessoa que acabou de se formar
fiqgue encarregada das piores turmas, muitas vezes sem
apoio nem acompanhamento. Quem esta comecando
precisa, mais do que ninguém, de suporte metodoldgico,
cientifico e profissional (NOVOA, 2001, p. 14).

Por ser a acdo de educar uma especificidade humana, como afirma
Freire (1996, p. 102), o processo educacional é, obrigatoriamente, complexo e
permeado de limitacbes. Caracteriza-se por ser intencional e inevitavelmente
colegiado, além de supor a existéncia de um projeto que o norteie e determine
a sua efetivacdo. Isso exige uma formacdo dos profissionais da educacdo
capaz de responder a essa complexidade e capaz também, de contribuir para a
melhor definicdo possivel das intengcdes que forem julgadas adequadas ao

processo educativo que se quer realizar.

Percebe-se, com frequéncia, que os profissionais que hoje ocupam 0s
cargos de professores e diretores de escola, guardadas as devidas e
necessarias excecodes, carecem de formacéao tedrica adequada aos cargos e as
funcdes. Essa falha na formacéo tedrica desses profissionais acaba por trazer
prejuizos tanto para o enfrentamento da complexidade acima mencionada,
como para as definicbes pertinentes ao projeto pedagogico. Dai a importancia
da formacdo continuada de todos esses profissionais e, no caso, dos

professores, a importancia de eles poderem contar com o0 apoio de
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Coordenadores Pedagogicos também bem formados. Faz parte das atribuicdes

dos coordenadores pedagodgicos oferecer este apoio aos professores.

Pensando nas atribuicbes que cabem a coordenacéo pedagogica podem
ser apontadas, em diversas fontes, aquelas que dizem respeito mais

diretamente & formacao tedrica desses profissionais.

Piletti (1998, p.125) lista em quatro dimensbes o trabalho da
coordenacao pedagdgica:

a) Acompanhar o professor em suas atividades de
planejamento, docéncia e avaliacao;

b)  Fornecer subsidios que permitam aos professores
atualizarem-se e aperfeicoarem-se constantemente em relagéo
ao exercicio profissional;

C) Promover reunides, discussbes e debates com a
populacdo escolar e a comunidade no sentido de melhorar
sempre mais 0 processo educativo;

d) Estimular os professores a desenvolverem com
entusiasmo suas atividades, procurando auxilid-los na
prevencédo e na solugéo dos problemas que aparecem.

Apesar de amplos, os itens acima de atribuicbes remetem as funcdes
gerais do coordenador pedagdgico e incluem na letra “b” uma indicagdo da
necessidade de sua contribuicdo na formacdo tedrica continuada dos

professores.

Em muitos casos essas func¢des ndo sao executadas integralmente, pois
outras emergéncias surgem no ambito escolar e cabe a coordenacao
pedagogica realizar os encaminhamentos necessarios, atuando ora nas
atividades administrativas, ora nas atividades burocraticas. O coordenador
pedagdgico se transforma, muitas vezes, num “apagador de incéndios”, a atuar
no problema depois de ocorrido, realizando trabalhos burocraticos, substituindo
professores ausentes, resolvendo problemas com os pais e com a comunidade
escolar. Uma sobrecarga de atribuicbes que acaba tomando todo o seu tempo
e desviando-o de sua funcdo principal que € a orientagdo e assisténcia aos

professores. E por essa razdo que muitas vezes se rotula esse cargo como
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“‘bombeiro”, “bom-bril”, etc., deixando explicito que esse profissional assume
uma funcdo de gerenciamento na escola devendo responder por aspectos que
seriam da competéncia de outras esferas. Isso, contudo, ndo deveria ocorrer,
pois, sua funcdo é precipuamente outra, ou seja, aquela de oferecer suportes
as acoes dos professores e a sua formacédo continuada. No ambito desta
formacao continuada, como diversos estudos apontam (j& mencionados neste
trabalho) cabe ao Coordenador Pedagdgico a funcdo de contribuir para a
formacdo tedrica continuada dos docentes das escolas onde atuam. Uma
dessas fontes é o Relatério de “Pesquisa desenvolvida pela Fundacao Carlos
Chagas por encomenda da Fundacdo Victor Civita” publicado em junho de

2011 no site www.fvc.org.br/estudos que tem como titulo “O coordenador

pedagogico e a formagao de professores: intencdes, tensdes e contradigdes”. A
pesquisa, segundo o Relatério, foi desenvolvida nas cinco regides do Brasil
tomando de cada regido um Estado como indicador do que se pensa a respeito
da atuacao do coordenador pedagodgico. Ali é afirmado o seguinte em relagéo

as suas atribuicdes:

Assim, uma andlise da legislacdo das cinco regiées do
pais revela que estdo previstas, como fungdo do
coordenador, atividades como avaliacdo dos resultados
dos alunos da escola, diagndstico da situacdo de ensino
e aprendizagem, supervisdo e organizacdo das acgles
pedagdgicas cotidianas (frequéncia de alunos e
professores, andamento do planejamento de aulas
(contetdos ensinados), planejamento das avaliacdes,
organizacdo de conselhos de classe, organizagdo das
avaliagOes feitas pelos sistemas de ensino (municipal,
estadual ou nacional), material necessério para as aulas
e reunides pedagogicas, atendimento de pais, etc.), além
da formacéo continuada dos professores. (2011, p. 33).

Em seguida é afirmado como uma das conclusfes da pesquisa:

Ou seja, de qualguer modo, pode-se afirmar que a
legislacdo constitui-se como um dos elementos que
confere ao CP o papel de formador dos professores,
contribuindo, assim, para a constituicdo de sua identidade
profissional como formador. E, por fim, também cabe
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salientar que as atribuicbes do CP pela legislacdo se
circunscrevem nos trés eixos que parecem caracterizar e
sustentar suas acgOes: articulagdo, transformacédo e
formacdo. (idem, p. 33)

Ha, nesta pesquisa, uma sintese das atribuicdes do Coordenador
Pedagdgico de acordo com as determinacdes legais de alguns Estados
Brasileiros como ja dito. Nesta sintese ha um destaque para a atribuicdo
relativa a formacdo continuada dos docentes. A seguir é apresentado um
recorte relativo a esta atribuicao especifica. Sdo exemplificacbes de como esta
atribuicdo estd definida. A pesquisa a menciona ou como atribuicdo que se
refere explicitamente a formacdo do professor ou como atribuicdo na qual a
formacdo do professor esta implicita. Foram selecionadas aqui as mencdes
explicitas a formacdo continuada tedrica presentes na legislacdo de alguns
Estados de cada Regido onde foi realizada a pesquisa. .

No Estado de Sdo Paulo (paginas 27 e seguintes) assim consta, extraido
da Res. SE n. 88/2007 que dispbe sobre a funcdo gratificada de Professor
Coordenador para a Rede Estadual de Ensino a qual diz explicitamente sobre a
formacao teodrica continuada do professor:

Assumir o trabalho de formacdo continuada, a partir do
diagnéstico dos saberes dos professores para garantir
situacdes de estudo e de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, estimulando os professores a investirem em
seu desenvolvimento profissional.

Conhecer os recentes referenciais teoricos relativos aos
processos de ensino e aprendizagem, para orientar 0s
professores.

No Estado do Parana (p. 33) a Lei Complementar 103/2004, Publicada
no Diario Oficial N° 6687 de 15/03/2004 que dispde sobre o Plano de Carreira
dos Professores e outras providéncias, menciona atribuicbes do Coordenador
Pedagdgico e dentre elas a seguinte: “Subsidiar o aprimoramento tedrico-

metodolégico do coletivo de professores do estabelecimento de ensino,
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promovendo estudos sistematicos, trocas de experiéncia, debates e oficinas

pedagogicas.”

Segundo a pesquisa, 0 Regimento Escolar Comum as escolas do
Municipio de Curitiba € modelo para os Regimentos das Escolas Municipais
dos demais municipios do Estado. Como exemplificacdo foram retiradas as
atribuicbes do Coordenador Pedagdgico do Regimento Escolar das Escolas do
Municipio de Paranavai. Nele consta a seguinte atribuicdo em relacdo a
formacgao tedrica continuada dos professores: “Propor alternativas e fornecer
subsidios que possibilitem a atualizacdo e o aperfeicoamento constante do

corpo docente.” (p. 47).

No Estado de Goias, nas Normas para o Funcionamento dos Centros
Municipais de Educacao Infantil, constam a pagina 15 da pesquisa estas duas

atribuicées do Coordenador Pedagogico:

Fundamentar-se em amplas areas de conhecimento, a
fim de subsidiar sua pratica e o processo educativo,
fazendo com que esses momentos se constituam em
formacgao permanente.

Promover e coordenar as reunides de estudo e
planejamento pedagoégico, proporcionando aos (as)
professores (as) e agentes educativos (as) o acesso a
recursos didatico-pedagégicos e bibliograficos que
possam atualizar seus conhecimentos e contribuir na sua
acao educativa.

Neste Estado, a Lei Estadual 26 de 28.09.1999 e atualizada nas
Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de Ensino em 2009 e 2010
diz da seguinte atribuicio do Coordenador Pedagodgico: “Organizar e
coordenar, periodicamente, momentos de estudo com a equipe escolar, como
forma de garantir préticas reflexivas e dialéticas, assegurar a integragéo e inter-
relacdo do saber das diversas areas e manter os professores atualizados.” (p.
21)
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No Estado do Acre, para a Capital Rio Branco, a Instrucdo Normativa
2/2008 (Art.12) SEME (Lei n°® 1.690 de 09.01.2008), assim indica como uma
das atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:

Realizar a formacgéo permanente dos professores sob sua
responsabilidade, definindo a pauta dos encontros
previamente. Eleger como pauta de formagao -
prioritariamente — o0s conteddos que possam ajudar o
professor a desenvolver melhor o seu trabalho em sala
de aula.

Na mesma direcdo caminham as orientagdes expedidas no Estado do
Rio Grande do Norte conforme o que consta ha proposta de Regimento Escolar
de 2006 (vide p. 12 da Pesquisa): “Promover o aperfeicoamento individual ou

coletivo dos educadores, por meio de oficinas seminarios, cursos e outros.”

Ainda neste Estado, para a Capital Natal ha a Lei Complementar N° 087
de 22 de fevereiro de 2008 que assim dispde como atribuicdo do Coordenador
Pedagogico: “Articular e mediar, na propria escola, as demandas e tempos de
formacao continuada dos docentes junto a Secretaria Municipal de Educagao.”

(p. 13 da Pesquisa).

Em dado momento do Relatério desta pesquisa os pesquisadores
afirmam categoricamente que “o papel central do CP é o de formador de seus
professores”. (idem, p. 35) o que aparece, também, com énfase, nas
conclusdes da pesquisa: “No que concerne a dimenséo formativa na atividade
de coordenacdo pedagogica, todos os CPs, assim como seus diretores e
professores, entendem que o CP é o responsavel pela formacdo continuada

dos professores. “(p. 35).

Infelizmente esta atribuicdo fica relegada a um plano secundario pelo
fato de o Coordenador PedagoOgico ser levado a responder por outras
demandas da escola. Por isso muitos coordenadores pedagdgicos acabam por
assumir tarefas que outros profissionais sobrecarregados ou por conta de um
quadro de funcionarios deficitario, deixam sob a sua responsabilidade. Dai ele

enfrentar dificuldades para construir o seu perfil profissional, delimitando seu
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espaco de atuacao que deve priorizar o trabalho pedagdgico cotidiano e, dentro

dele o da formacéo continuada dos professores.

Segundo Fonseca (2001, p. 1-4), o coordenador pedagdgico necessita
desenvolver um novo olhar sobre o seu papel e atuacdo. Para desenvolver
esse novo olhar o autor aponta diversas atividades. Dentre elas ressaltam-se
as seguintes que tém relacdo direta com a formacgao continuada dos docentes

e, No seu interior com a sua formacao tedrica:

° Resgatar a intencionalidade da acg&o possibilitando a
(re)significacdo do trabalho — superar a crise de sentido. O
trabalho do coordenador pedagdgico deve contribuir
indiscutivelmente na execucgéo das tarefas docentes, ndo como
uma contribuicdo assistencialista, mas no aprimoramento do
desempenho e avanco tedrico do professor.

° Ajudar a construir a unidade (ndo uniformidade);
superando o carater fragmentario das praticas em educacéao, a
mera justaposicdo e possibilitando a continuidade da linha de
trabalho na instituicdo; Propor e planejar acdes de atualizagéo
e aperfeicoamento dos professores, visando a melhoria do
desempenho profissional.

. Colaborar na formacdo dos participantes. Articular os
saberes, as experiéncias vivenciadas pelos professores e a
reflexdo da sobre a pratica.

A construcdo deste olhar agucado pela escuta, pelo sentir e pelo falar,
torna-se uma constante busca da identidade do cargo de coordenador
pedagogico; ndo deve ser um olhar que veja o cargo apenas e tdo somente
como uma decorréncia de uma normatizacao institucional, mas sim um espaco
de conquista, de resolucao de conflitos e de assumir a esséncia do profissional
como ator social, agente facilitador e problematizador do papel docente no
ambito da formacdo continuada, priorizado pelas intervencbes e
encaminhamentos mais adequados ao processo de aprendizagem em que 0
grande desafio é o salto qualitativo acompanhar o quantitativo. Dentre tudo

isso, a formacéo tedrica.

Segundo Lomonico (1987) e considerando a funcdo formadora, o
coordenador pedagodgico precisa programar as acdes que viabilizem a

formacdo do grupo para qualificacdo continuada desses sujeitos, provocando
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mudancas dentro da sala de aula e na dinamica da escola, produzindo impacto
produtivo e contemplando as necessidades dos docentes. Nessa dire¢cao ela
aponta como atividades pertinentes as seguintes:

. Realizacdo de pesquisa em acao, durante o ano letivo.

. Proposicdo de melhores técnicas e procedimentos, por
meio de indicagdo bibliografica, durante o ano letivo.

o Promocdo de aulas de demonstragdo, durante o ano
letivo.

. Palestras feitas por especialistas convidados, sobre
assuntos de interesse da escola, durante o ano letivo.

° Reunido com professores para leitura e reflexdo sobre os
objetivos da educagéo propostos nos documentos legais.

° Reunido com o corpo docente para leitura e discusséo do
regimento comum da escola, em relagdo aos aspectos
pedagogicos. (LOMONICO, 1987, p 27- 28).

A coordenacdo pedagogica ndo se caracteriza como ato mecanico e
nem pode ter pretensbes centralizadoras, alienando-se das questdes
contextuais que inquietam os professores, os alunos e a comunidade; ao

contrario, deve garantir o espaco de dialogicidade.

Assim sendo, os coordenadores poderdo encontrar na reflexdo sobre e a
partir das acdes que ocorrem no ambito da escola momentos riquissimos para
essa formacédo. Isso pode ocorrer a medida que os professores agem em
conjunto com a coordenacdo pedagodgica, observando, discutindo, planejando,
replanejando, sugerindo caminhos para se vencer as dificuldades, repensando
expectativas e necessidades: tudo isso aproveitando os momentos de encontro

entre 0os membros do grupo.

Para atender todas as atribuicdes mencionadas e, em especial, 0 seu
trabalho de agente de formacgdo continuada da equipe de professores, o
profissional responsavel por estas atribuicdes e por este trabalho deve ter um
preparo consistente no complexo campo do conhecimento pedagdgico. Além
disso, deve saber exercer uma lideranga democrético-participativa, sabendo

buscar criar desenvolver um clima de trabalho cooperativo e solidario e, ao
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mesmo tempo, deve saber mediar conflitos que envolvam professores, alunos
e outros agentes da escola. E fundamental que a coordenacido pedagogica
favoreca a construcdo de um ambiente democratico e participativo vendo, por
exemplo, nos 6rgdos colegiados espacos privilegiados para o desempenho das

suas funcgoes.

Espera-se que o coordenador pedagogico se veja como um profissional
que faz parte de uma equipe escolar e tenha consciéncia de que € indicado
para assessorar e auxiliar na busca de esclarecimentos necessarios para que
os diversos aspectos do processo ensino-aprendizagem sejam bem
compreendidos e, a partir dessa compreensdo, possam ser encaminhadas as
acOes que permitam que esse processo ocorra da melhor maneira possivel. Ai
estd uma das mais importantes contribuicbes da formacdo tedrica dos

profissionais da educacéo.

Norteando suas ac¢bes de acordo com o0s principios que emanam do
proprio processo de ensino e de aprendizagem e reunindo conhecimentos de
varias areas e estratégias pedagogicas, o coordenador pedagoégico sera um
contribuidor privilegiado para o esclarecimento das causas das dificuldades
inerentes a esse processo. Causas essas que nado decorrem apenas das

deficiéncias dos alunos e sim de muitos outros fatores.

Fazendo isso o coordenador pedagdgico ira atuar junto ao corpo
docente, com base em conhecimentos e principios do saber pedagdgico
acumulado a fim de garantir o alcance dos desempenhos esperados por meio
da organizacdo curricular e de sua realizacdo fortalecendo acdes que
contemplem uma educac¢éo de qualidade. Nesse ambito, principalmente, situa-
se a acdo do Coordenador Pedagogico como agente de formacdo teorica

continuada da equipe de professores.

A partir do exposto até aqui, percebe-se, pelas atribuicoes e pelo que se
espera da coordenacdo pedagogica, a sua importancia para atendimento das
novas exigéncias de um momento recentemente surgido no campo da
educacdo escolar. Longe vai o0 tempo em que o professor sozinho era
suficiente para representar todos os papéis exigidos pelas varias funcoes
escolares. Aos poucos, foram-se diversificando as tarefas e surgindo novos

elementos dentro da ordem pedagobgica, principalmente, e da ordem
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administrativa da escola que deve servir a ordem pedagdgica. Um dos papéis
desse coordenador, no fazer pedagdgico cotidiano, é de auxiliar os professores
a se desenvolverem num trabalho integrado onde possam discutir e
encaminhar suas praticas a luz de boas teorias pedagodgicas capazes de lhes

proporcionar sustentacao e orientacdes adequadas.

Assim é que surgiu a coordenacdo pedagodgica — resposta a uma
necessidade de melhor conduzir o processo educacional, na expectativa de
gue ela opere como mediadora das reflexdes sobre a pratica em um contexto
de trocas harmoénicas e capaz de acolher o ouvir e o falar dos professores e de
Ilhes oferecer caminhos para a busca dos necessarios subsidios para esta sua
pratica. Espera-se, segundo Severino (2007 p. 152), que todo professor seja
um professor reflexivo no sentido trabalhado por diversos autores como Névoa
(1995; 2002), Pimenta (1988) e outros, ou seja, aquele que constréi o
conhecimento que lhe é realmente importante e eficaz para modificar sua acéo
partindo de analises cuidadosas de sua prépria pratica auxiliado por uma boa
base tedrica. Mas, para isso, ele deve poder contar com a ajuda dos outros e,
no caso, com a ajuda especializada do coordenador pedagogico. Por isso e
para atender as necessidades de melhor conduzir o processo educacional,
cabe a esse profissional dispor da melhor competéncia tedrica possivel a fim
de preencher as funcdes que lhe sdo inerentes. E-lhe necessario um saber
indissociado da relacéo teoria/pratica, que passa a ser condicdo fundamental
para a utilizacdo dos conhecimentos ja disponiveis, bem como para a
elaboracdo de novos conhecimentos com vistas, se for o caso, para a

indicacdo de novas praticas.

As pesquisas de Pimenta (1988) investigam por que, nas praticas
pedagogicas dos professores e nas organizacbes escolares, sédo utilizadas
teorias que ndo sdo necessariamente aquelas produzidas pelas recentes
investigacdes das ciéncias da educacéo. Seria isso uma forma de acomodagéo
ao que ja esta dado? Talvez isso ocorra também nos programas de formacéao
de educadores que se tém mostrado pouco eficientes para oferecer atualizacao
aos docentes. Nao que o novo seja bom porque novo. Pode, porém, provocar
reflexdo sobre as teorias ja sedimentadas, coloca-las em exame critico e

devem, obviamente, tomarem a pratica docente e pedagobgica escolar como
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pontos de partida para esse exame. Ao nao colocarem as praticas dos
professores como ponto de partida e de chegada da formagao acabam apenas
por “ilustrar” o professor, ndo lhe possibilitando articular e traduzir novos

saberes em novas praticas.

Cabe ao coordenador pedagoégico atuar como o interlocutor privilegiado
com e entre os professores em suas reflexdes sobre a pratica, detectando as
dificuldades e as necessidades dos grupos, na medida em que organiza e
orienta a discussao coletiva, garantindo espaco para que todos explicitem as
suas opinides e sugestdes, além de trazer ao grupo de professores 0s novos
saberes associados ao campo das teorias pedagogicas e especificos do fazer
educativo escolar. Saberes ou teorias sdo importantes e necessarios

instrumentos do fazer pedagdgico.

Vale, ainda, ressaltar que nao basta a presenca formal do coordenador
pedagdgico. E preciso garantir condicdes para que ele possa promover

momentos coletivos de reflexdo e de troca.

O proximo capitulo discutirA sobre com mais elementos sobre este
aspecto das atribuicbes do coordenador Pedagdgico, qual seja, a de ser

promotor da formacao continuada dos professores nas escolas.
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CAPITULO 3

O COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMACAO TEORICA
CONTINUADA DO PROFESSOR

Este capitulo apresentara consideracdes, a partir do que foi apresentado
nos capitulos anteriores, a respeito do coordenador pedagdogico no processo de
formacao tedrica continuada do professor nas escolas. Busca-se, aqui, indicar
possiveis respostas para a pergunta colocada na Introducédo desta dissertacao:
Que papel pode desempenhar o coordenador pedagdgico na continuacdo da

formacéo tedrica dos professores nas escolas?

N&o ha duvidas de que a formacgdo docente seja um fator fundamental
na qualidade da educacdo escolar e, como aspecto importante dela, sua
formacdo tedrica que abrange os conhecimentos dos conteudos especificos
com 0s quais ira trabalhar, os conhecimentos que oferecem entendimentos
relativos aos procedimentos didaticos a serem utilizados em suas aulas, os
conhecimentos mais amplos relativos a educacdo em geral, a sociedade, ao
ser humano e outros que lhe proporcionem o que se denomina genericamente
de formacdo geral. Hoje ha diversos posicionamentos que indicam que, para as
diversas profissGes, ndo bastam os dominios especificos de conhecimentos
aplicaveis e de técnicas de como fazer. Nao bastam apenas habilidades. Os
profissionais das diversas areas, inclusive os professores, necessitam de
compreensao mais alargada da realidade na qual estdo inseridos. E de uma
postura teorica mais abrangente relativa ao seu proprio fazer. Todo este
conjunto de conhecimentos ou de saberes € o que estd sendo denominado
aqui de formacado tedrica. Formagdo que exige habituar-se ao exercicio da
reflexdo sistematica sobre as referéncias teoricas que orientam suas praticas,
nem sempre conscientemente adotadas. Tanto as referéncias cientificas,
quanto as filosdéficas, quanto as politicas. Essas suposi¢des séo indicativas dos
diversos caminhos que sao acenados para a educagao escolar.

Para que o professor tenha condicbes de refletir e analisar esses

supostos ele precisa de instrumentos teoricos que lhes sédo oferecidos, por
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exemplo, pelos estudos dos fundamentos da educacdo, das politicas
educacionais e das teorias de ensino. Conhecimentos esses, indispensaveis
para o saber fazer, pois permitem que o professor se situe criticamente na
perspectiva que assume. Isso pode levar a se pensar em um paradoxo: 0s
professores necessitam de boa formacao tedrica inicial e continuada para
poderem analisar criticamente seus supostos tedricos e para nhovas
elaboracdes tendo em vista as exigéncias de sua prética. Ocorre, porém, que
nem sempre dispdem dessa boa formacéo tedrica. Frente a isso, pensamos
que ndo € o caso de apontar para algo impossivel e sim apontar para a
necessidade de superacao desta situacdo a comecar por algum caminho a ser
buscado conjuntamente no interior das escolas. Ai estd uma tarefa néo
pequena do Coordenador Pedagdgico, mas necessaria se se quiser romper

com este circulo vicioso.

Ha sempre alguma formacédo tedrica presente no professor que inicia
suas atividades em uma escola, pois a formacéo docente tem inicio até antes
do ingresso nos cursos de preparacdo para 0 magistério (Pedagogia e
Licenciaturas) e prossegue durante o exercicio de sua pratica profissional. Os
futuros docentes ja chegam aos cursos de formacdao profissional com conceitos
e representacdo sobre o papel do/a professor/a adquiridos ao longo de sua
vida estudantil. Essas imagens e essas experiéncias prévias tém influéncia na
formacéo docente. Os estudos nos referidos cursos ampliam, podem modificar
estas concepc¢bes de algum modo. Mas, alguma formacédo tedrica existira e
acompanhard o futuro docente. Ha aspectos diversos que envolvem esta
formacdo. De um lado os conteldos especificos que utilizardo para oferecé-los
aos alunos como contetudos de aprendizagem e as maneiras de trabalha-los
nas aulas e, de outro, os conhecimentos mais amplos sobre educagéo em geral
e sobre aspectos do processo da educacdo escolar envolvendo ai
conhecimentos sobre didatica que sdo relativos ao ensino, conhecimentos
sobre aprendizagem, conhecimentos sobre finalidades sociais e politicas da
educacdo escolar, conhecimentos que envolvem aspectos fundamentais
relativos a formacdo humana, ao papel do conhecimento nessa formacao, as

questbes éticas e outros que lhes podem ser oferecidos pelos estudos do
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denominados fundamentos da educacao (filosoficos, histéricos, sociologicos,

etc.).

Esta gama variada de conhecimentos é trabalhada na formacé&o inicial
dos professores que, hoje, se da universalmente em cursos superiores diversos
conforme as etapas da escolarizacdo as quais o trabalho destes professores se
destina. Assim, no Brasil, ha cursos de Pedagogia nos quais € oferecida
formacdao inicial aos docentes que irdo trabalhar na Educacéo Infantil e nas
séries iniciais (primeiro ao quinto ano) do Ensino Fundamental e cursos
especificos para a formacéo inicial de professores que se destinam ao trabalho
nas séries finais do Ensino Fundamental (sexto ao nono ano) e ao Ensino
Médio.

E sabido que esta formac&o inicial ndo é suficiente, e nem poderia sé-lo,
para o bom exercicio da profissdo de professor. Dai a necessidade fartamente
apontada da formacao tedrica continuada seja através de cursos de formacgao

complementares, seja no interior das proprias instituicdes escolares.

No interior das instituicdes escolares o responsavel pelos cuidados com

esta formacao tedrica continuada € o Coordenador Pedagdgico.

O objetivo deste capitulo € o de indicar o papel deste profissional nos
encaminhamentos da formacéo tedrica continuada de professores nas escolas,
focando especialmente o complexo problema dos conteudos de conhecimentos

gue devem merecer a atencao desta formacao teorica continuada.

Para isso serao feitos, primeiramente, alguns comentarios a respeito da
formacdao inicial de professores tal como ela deve ocorrer nas Instituicbes de
Ensino Superior de acordo com as determinacdes legais vigentes. I1Sso se torna

importante, pois, 0 que se espera, no interior das escolas, é a continuacao

desta formacao inicial.

3.1. A formacdao inicial do professor de Educacdo Infantil e das séries

iniciais do Ensino Fundamental.
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Esta formacao é feita, de acordo com as mais recentes determinacdes
legais, nos denominados Cursos de Pedagogia. A Ultima determinacéo legal
relativa aos Cursos de Pedagogia é a Resolu¢cdo do Conselho Nacional de
Educacdo numero 1 de 2006, publicada no Diario Oficial da Uniédo, Brasilia, em
16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11. Esta Resolucdo institui as Diretrizes
Curriculares para os referidos cursos. No seu artigo 2° diz textualmente que
estas diretrizes “aplicam-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental’. Cabe a estes
profissionais saber “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as

diferentes fases do desenvolvimento humano”.

Ocorre que o Curso de Pedagogia ndo oferece estudos para que 0s
futuros professores desta etapa da Educacdo Basica dominem os contetdos
mencionados. O curso presume que estes conteddos ja tenham sido
suficientemente estudados e aprendidos nos Ensinos Fundamental e Médio. E
sabido, porém, que o que se aprendeu anteriormente ao curso de graduacéo
ndo é bastante para prover ao professor o dominio suficiente desses
contetdos. O que fazer? Apelar para a formacdo continuada em cursos
complementares e em atividades de formag&o continuada no interior das
escolas. Aqui estd um primeiro desafio ao Coordenador Pedagdgico: como
oferecer recursos para que esta necessaria formacao continuada (que as vezes

€ quase inicial) ocorra.

O que as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia propdem € o
preparo para o que o pedagogo, como futuro professor, saiba ensinar estes

conteudos. Isso envolve os estudos da Didatica e das Metodologias de Ensino

3
|

destes conhecimentos. Ou, como é dito nas letras “h” e “i” do item | do artigo 6°:

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de
processos de organizacao do trabalho docente;

i) decodificacao e utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com conteudos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia,
Artes, Educacao Fisica.
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Além disso, h& outros contelddos de estudo propostos que devem
compor a formacdo tedrica inicial deste professor que sdo apresentados, a
seguir, resumidamente e que constam dos itens e alineas do referido artigo 6°
das Diretrizes Curriculares. Sdo eles: estudo de principios, concepc¢bes e
critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento pertinentes ao campo
da Pedagogia; estudos relativos a avaliagcdo de processos educativos e sobre o
ser humano em situacdes de aprendizagem; estudos de conhecimentos de
processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos,
nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lidica, artistica, ética
e biossocial; e outros como os relacionados a ética, a estética, a diversidade
cultural, a sustentabilidade e aos textos legais, dentre outros. Deve ser
oportunizado, também, o estudo, a andlise e a avaliacdo de teorias da

educacao.

Em seu artigo 8°, no inciso I, esta Resolucdo do CNE indica que devam

ser integralizados estudos que deem conta do indicado acima, atraves de:

disciplinas, seminarios e atividades de natureza
predominantemente tedrica que fardo a introducdo e o
aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias
educacionais, situando processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a
pratica pedagogica, a orientacdo e apoio a estudantes,
gestdo e avaliacdo de projetos educacionais, de
instituicdes e de politicas publicas de Educacao.

Ai estéo indicados, entdo, os conteudos da formacéao tedrica inicial a ser
oferecida pelos Cursos de Pedagogia para os futuros professores que atuardo

na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Seriam estes os contetudos a serem trabalhados, de acordo com as
necessidades de cada escola, na formacao tedrica continuada por acdes

organizadas pelo Coordenador Pedagdgico no interior das escolas?
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A resposta é sim, de um lado. E € um sim acrescido de algo a mais: a
realidade das escolas pode exigir outras frentes de estudos ndo contemplados
nas propostas legais e nem nas propostas dos projetos pedagdgicos dos
cursos de Pedagogia oferecidos pelas Instituicdbes de Ensino Superior. Nesses
casos, as indicacdes devem vir de um diagnostico a ser feito em cada escola

por todos os seus profissionais, tendo a frente o importante papel do
Coordenador Pedagdgico.

Nada facil, portanto, o seu trabalho no tocante a este aspecto de suas
atribuicbes que, conforme visto no Capitulo Primeiro sdo muito mais
abrangentes. Mas, esta €, por certo, uma atribui¢cdo inerente ao seu trabalho ou

a sua funcéo.

Se ndo bastasse 0 seu encargo em relacdo aos professores deste
segmento da educacdo escolar, ha ainda o trabalho em relacdo aos
professores que atuam no Ensino Fundamental do sexto ao nono ano e no
Ensino Médio. Para estes a formacéo tedrica continuada devera complementar

ou aprofundar o que Ihes é oferecido na formacéo tedrica inicial.

3.2. A formacgdo teodrica inicial do professor do sexto ao nono ano do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Esta formacao inicial tem como diretriz geral a Resolugdo CNE 1/2002,
publicada no Diario Oficial da Unido, Brasilia, em 09 de abril de 2002.
Posteriormente, para cada formacéo especifica foram publicadas diretrizes em
outras determinacdes legais. Para efeito das necessidades deste trabalho
julgamos suficiente apresentar alguns topicos da Resolu¢cdo do CNE, acima

mencionada.

A formacéo inicial do futuro professor que atuard nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio devera contemplar estudos especificos
relativos as disciplinas que ministrardo e também estudos relativos a didatica e
as Metodologias de Ensino destas disciplinas além de conteldos de
conhecimentos gerais sobre Educacdo. Isso esta dito no Artigo 6° da

Resolucdo mencionada do qual séo retirados alguns excertos indicadores dos
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conteudos, portanto, da formacdo tedrica inicial a ser oferecida a estes
profissionais: compreensdo do papel social da escola; dominio dos contetdos a
serem socializados, ou seja, a serem trabalhados nas aulas; dominio do

conhecimento pedagdgico; conhecimento de processos de investigacao.

No paragrafo 3° deste Artigo 6° ha uma indicacdo de outros
conhecimentos envolvendo questbes culturais, sociais, econdmicas e 0
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e sobre a propria docéncia,
contemplando, assim o0s seguintes conteudos ali listados: cultura geral e
profissional; conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas; conhecimento sobre dimenséao
cultural, social, politica e econdmica da educacdo; conteudos das areas de

conhecimento que serdo objeto de ensino; conhecimento pedagdgico.

Como se vé, h4d uma gama extensa de conhecimentos propostos como
componentes da formacéao inicial dos professores. Cada curso deve, a partir
destas diretrizes gerais, organizar-se para oferecé-los. As escolas devem poder
esperar que os professores cheguem a elas com estes conhecimentos
incorporados em sua formacdo. Contudo, esta formacao tedrica inicial ndo
contempla tudo aquilo que um professor deve saber e, muitas vezes, 0S cursos
superiores ndo lhes oferecem tudo isso que esta previsto na legislacdo. Além
disso, ha énfases diversas nesses conteudos, quando sdo contemplados nos
projetos pedagdgicos dos cursos superiores e ha as Obvias escolhas dos

docentes que ministram as aulas.

Essa realidade indica que as escolas dever&o proceder a observacoes
diagnésticas relativas ao trabalho dos seus docentes e deverdo desenvolver
praticas de formacdo continuada tanto para garantir o dominio dos
conhecimentos que porventura ficaram faltando na formacéo inicial dos
professores, quanto para que eles possam ter outros conhecimentos nao
previstos nas mencionadas diretrizes e que a realidade de cada escola indica

COMO necessarios.

Este trabalho de observacdo diagnostica cabe ao Coordenador
Pedagogico, como lhe cabe indicar caminhos para a busca da formacao

continuada que complemente a formacé&o inicial e lhe cabe, ainda, organizar

59



momentos de formacdo continuada no interior da propria escola servindo-se
para tanto, das reunides pedagdgicas, dos momentos previstos para esta
formacao no caso das redes publicas ou indicando leituras e estudos para 0s

docentes que coordena.

3.3. Consideragbes sobre o papel do Coordenador Pedagoégico na oferta

de momentos de formagao continuada no interior das escolas.

Como foi dito no Capitulo 2, no ambito das funcées do Coordenador
Pedagdgico, situa-se a funcéo de oferta de suporte ou de subsidios relativos a
ampliacdo do conhecimento teodrico dos docentes como parte importante de
sua formacao continuada. Esta € uma tarefa importante, como também foi dito
no mesmo capitulo, pois permite aos professores atualizarem-se e
aperfeicoarem-se constantemente em relagdo ao exercicio profissional,
ajudando-os a identificarem as intengcdes e os problemas de determinada acéo
ou as possiveis relacdes entre as reflexdes de certos autores e a experiéncia
docente, ajudando-os a adotarem caminhos ou métodos mais adequados para

que as dificuldades sejam superadas.

Na pesquisa desenvolvida pela Fundagcao Carlos Chagas, encomendada
pela Fundacéo Victor Civita, comentada, também, no Capitulo Primeiro, ha
indicacdes diversas de exigéncias legais de Secretarias de Educacdo de
Estados das Regides Administrativas do Brasil indicando ser papel do
Coordenador Pedagogico a formacéo continuada dos docentes e, dentro dela,
a formacéo tedrica continuada. Assim o diz a legislagdo da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, bem como a do Estado do Parana. Desta
altima repete-se, aqui, um pequeno trecho do que foi mostrado pelo fato de o
mesmo ja apontar caminhos para que esta formacdo continuada ocorra:
“Subsidiar o aprimoramento tedrico-metodoldgico do coletivo de professores do
estabelecimento de ensino, promovendo estudos sistematicos, trocas de
experiéncia, debates e oficinas pedagodgicas.” (Vide Capitulo Segundo, p. 16).
As determinacdes legais do Estado de Goias apontam nessa mesma direcéo,

ao dizer que cabe ao Coordenador Pedagdgico “organizar e coordenar,
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periodicamente, momentos de estudo com a equipe escolar, como forma de
garantir praticas reflexivas e dialéticas, assegurar a integracdo e inter-relacao
do saber das diversas areas e manter os professores atualizados.” (idem, p.
21).

Maria Amélia Santoro Franco, em artigo intitulado “Coordenacéo
pedagogica: uma praxis em busca de sua identidade” (2013) faz diversas
afirmacdes a partir de pesquisa teorica que desenvolveu e também a partir de
pesquisa de campo realizada, por exemplo, em escolas do litoral paulista junto

a Coordenadores Pedagogicos.

Uma dessas afirmacgfes diz respeito a necessidade da formacao teorica
e também a responsabilidade do Coordenador Pedagogico em

organizar espagos, tempos e processos que
considerem que as praticas educativas e pedagogicas so
poderdo ser transformadas a partir da compreensao dos
pressupostos tedricos que as organizam e das condi¢des
dadas historicamente.

A autora indica, também, tarefas da escola como um todo e do
Coordenador Pedagogico, especificamente, relativas ao entendimento,

interpretacédo e utilizacdo das teorias na pratica pedagodgica escolar:

Cabera a tarefa pedagdgica na escola funcionar como a
interlocutora interpretativa das teorias implicitas na
praxis, e ser a mediadora de sua transformacdao, para fins
cada vez mais emancipatorios. Para a organizacdo deste
espaco profissional na escola, o0s coordenadores
precisam estar conscientes de seu papel, construindo,
cotidianamente, suas possibilidades pessoais e
profissionais. Acredito que o0 processo critico-coletivo-
reflexivo poderd ajudar na construgdo e na
ressignificacdo dos processos identitarios e profissionais
desses educadores.
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Dentre os resultados obtidos com a pesquisa realizada junto a trinta
coordenadores pedagogicos de uma rede municipal de ensino no litoral paulista
Franco relata o que segue:

De um modo geral as escolas sdo percebidas pelos
coordenadores como espacos de pouco planejamento e
muita improvisacao. (...) Consideram que o especifico de
seu trabalho seria a coordenacdo dos professores, a
organizacdo de processos de formagdo continuada. (...)
Além da dificuldade referente a formacdo teorica, os
coordenadores se queixam de ndo dominar os conteddos
das diferentes areas do saber e que isso os impede de
trabalhar mais profundamente com os docentes. (...)
Sabem e reconhecem que um trabalho de capacitacéo
docente deve ser planejado, gradual, continuo e
persistente. (...) Praticamente todos o0s entrevistados
dizem que a funcao prioritaria do coordenador é organizar
0 pedagogico na escola, estruturar o trabalho coletivo dos
docentes, organizar as mudancas para que a escola
ensine melhor. No entanto, ndo sabem como caminhar
nessa dire¢cdo. Reconhecem que as HTPCs (horas de
trabalho coletivo na escola) sdo o principal espaco para
tal fim. Mas admitem que, quando chegam as reunides,
ha tanto assunto extra a comentar, ha tantos avisos a
serem dados, ha tantas orientacdes legais para se
passar, que ndo sobra tempo para reverem e discutirem o
projeto pedagdgico da escola.

Os coordenadores participantes desta pesquisa, como se Vvé, tém
consciéncia clara do seu papel de articuladores do processo de formacédo
tedrica continuada dos professores e de que 0s espacos de reunifes
pedagogicas nas escolas (como as HTPCs) deveriam ser utilizados para esta
finalidade. Tém consciéncia, também, das dificuldades de se levar a cabo este
intento. Mas, € um intento a ser buscado por necessidade do trabalho

educacional que se desenvolve nas escolas.

André e Vieira (2006) reforcam o papel do Coordenador Pedagdgico na
formacgéo teorica continuada dos docentes ao assumirem com outros dois

autores o seguinte:
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Para Franco (2000) e Almeida (2000), o coordenador
pedagogico deverd elaborar projetos individuais com
seus professores, estudar com eles, registrar, refletir,
indicar leituras, discutir. Isso sempre numa relacéo
afetiva, de confianca, que permita, conforme nos alerta
Santos (2000), que os professores reconhecam seus
saberes e 0s aspectos que precisam ser superados e
aperfeicoados. Essa elaboracédo de projetos de formacédo
de professores, tanto individuais como coletivos, precisa
estar articulada com o projeto pedagogico da escola,
sempre visando ao aperfeicoamento do processo de
ensino e aprendizagem. (2006, p. 22)

Terezinha A. Rios, no artigo: “Coordenador pedagdgico: o0 co-
organizador do ensino” (2011) diz sobre o Coordenador Pedagogico,

ressaltando seu compromisso com a formagao continuada dos professores:

7

A questdo que se coloca imediatamente é: o que
caracteriza a funcdo de coordenador? Do ponto de vista
ético, espera-se 0 envolvimento com a construgao
coletiva do projeto politico-pedagdgico da escola e o
compromisso com a formagdo continuada dos
professores - elemento importante para atingir o objetivo
de socializar a cultura e, nos processos de ensino e
aprendizagem, promover a convivéncia solidaria na
instituicdo e intervir na construgdo da humanidade e da
sociedade que queremos.

Quanto a isso parece ndo haver duvidas e nem quanto ao seu papel de
articulador ou promotor da formacéo tedrica continuada. A dificuldade estd em

encontrar caminhos e estratégias nessa direcao.

Alguns caminhos tém sido apontados nas falas de varios Coordenadores
Pedagogicos e em consideracdes de autores que tém tratado do assunto. De
modo geral essas falas e consideracbes tém apontado, dentre outras
possibilidades, para momentos da vida escolar onde sua atuagéo pode se dar.
Por exemplo, sua presenca nas atividades que envolvem alunos e professores
procedendo a observacfes e analises, oferecendo comentarios; realizando
conversas individuais com os docentes nas quais aponta resultados de suas

observacbes chamando a atencdo para as justificativas utilizadas para
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determinadas acdes e fazendo convites para reflexdes criticas a respeito;
promovendo apresentacdes ou exposi¢cdes dos professores para seus colegas
em reunibes pedagOlgicas relativas a pontos de vista que tém sobre
encaminhamentos pedagodgicos, colocando-os em discussao com vistas a obter
mais esclarecimentos ou mesmo revisbes destes pontos de vista; trazendo
especialistas sobre determinados assuntos que a comunidade de professores
indica serem assuntos que merecam aprofundamentos e debates;
disponibilizacdo, na sala dos professores, de folhetos indicativos de palestras,
Cursos, eventos, como congressos, nos quais os docentes possam obter
ampliacdo de sua formacdo tedrica; planejamento cuidadoso das reunides
pedagdgicas de tal forma que as necessidades burocraticas ndo se
superponham as necessarias discussfes de teméaticas relacionadas a aspectos
tedricos que oferecem esclarecimentos e mesmo direcionamentos para as
praticas pedagodgicas. A escolha destas tematicas deve merecer cuidado
especial do Coordenador Pedagdgico. Sua escolha deve se originar em
diagnésticos bem feitos e sempre com a participacdo dos professores
envolvidos. De preferéncia elas devem ser indicadas pelos docentes, pois,
guando fazem isso, estédo indicando necessidades sentidas por eles e isso cria
maior envolvimento. Um cuidado interessante € o de o Coordenador
Pedagogico ter uma conversa preliminar com os palestrantes convidados com
o intuito de situa-los em relacdo ao ambiente da escola e principalmente em
relacdo as necessidades levantadas pelos professores. E mais, solicitar dos
palestrantes que apresentem suas contribuicbes e que, também, tenham um

bom tempo para o didlogo com os professores.

Nas escolas publicas de modo geral hda um momento privilegiado que
deve ser aproveitado ao maximo para atividades de formacdo tedrica
continuada. E o denominado Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).
Poderia ser denominado de horario de estudos coletivos visando a continuacéo
ou complementacdo da formacéo tedrica dos docentes. Planejar a utilizacédo
destes horarios e definir com os professores o que neles estudar pode ser um
excelente caminho. Nestes horarios o docente deve ser o centro das atencdes

e o0 coordenador deve mesmo ser um co-ordenador: um ordenador com 0S
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demais colegas. Juntos devem ordenar, organizar esta parte importante da

formacéo tedrica continuada de todos.

Tudo isso foi dito no Capitulo Primeiro. Mas, ha, neste capitulo uma
mencao a algo, ndo muito simples e nada facil, que deve ser feito ou provocado
pelo Coordenador Pedagdgico. A partir de uma citacdo de Pimenta (1988), a
pagina 21, indica-se que héa certa recusa, tanto nos cursos de formacao inicial,
guanto nas atividades de formacgao continuada, de teorias educacionais novas.
Pergunta-se por que e ressalva-se que ndo se pode afirmar que o novo seja
sempre bom, apenas porque novo. Mas, deveria ser examinado levando-se em
conta algo dito no Capitulo 2 citando-se Edgar Morin. Trata-se de uma
qualidade do que ele denomina de sistemas abertos de ideias que seriam as
teorias que as diferencia dos sistemas fechados de ideias que ele denomina de
doutrinas. As boas teorias, enquanto sistemas abertos de ideias, analisam as
criticas a elas, comparam-se com outras teorias, buscam cotejar-se com novos
dados da realidade quando surgem e se dispdem a revisbes, desde que 0s
argumentos o indiguem. Na verdade, estas disposi¢cfes sdo dos portadores das

teorias e devem ser cultivadas no processo de formacao das pessoas.

Nos dizeres de Pimenta, as novas teorias podem provocar reflexao
sobre as teorias jA sedimentadas, coloca-las em exame critico e devem,
obviamente tomarem a pratica docente e pedagdgica escolar como pontos de
partida para esse exame. Um bom Coordenador Pedagdgico, portador dessas
disposicdes tedricas, pode convidar os professores das escolas a terem estas
atitudes. Pois, como também dito no Capitulo 2, cada visao teodrica € uma visao
e nao a visdo. E mais, diz Morin, ha um dinamismo intrinseco a realidade que
exige disponibilidade para 0s necessarios acertos e mesmo revisbées nas
teorias. Caso contrario elas padecem de uma fixacdo rigida, tornando-se
doutrinas que acabam por tornarem-se obsoletas. Uma teoria que néo dialoga
com outras elaboragdes tedricas, ele diz, e com 0 movimento da realidade, e
gue nao considera as possibilidades de erros, corre 0 risco incessante de
fechar-se sobre si mesma e de degradar-se. Para Edgar Morin teorias ndo sao
as solucdes dos problemas, mas a possibilidade de trata-los na busca de
compreendé-los, como foi mencionado no Capitulo 1. Mas sdo necessarias

como produtoras de entendimentos da realidade e como indicadoras de
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maneiras de como agir nessa realidade. Fica claro, pois, que 0s seres
humanos necessitam de teoria para explicar, predizer e, principalmente
encaminhar ou orientarem-se em relacdo aos mais diferentes fendmenos ou
seres, como também ja foi apontado no mesmo Capitulo Primeiro. Isso se

aplica a realidade educacional.

Por tudo isso se vé a complexidade da formacédo tedrica tanto inicial
como continuada dos professores e quao complexa é a tarefa do Coordenador
Pedagogico nesta sua funcdo especifica a par de tantas outras que deve
desempenhar nas escolas. Mas, apesar da sua complexidade e das
dificuldades de se levar a cabo a¢Bes na direcdo da formacdo teorica
continuada dos docentes, cabe a ele buscar caminhos para sua efetivacao
devido a necessidade sempre apontada neste trabalho relativa & boa formacao

tedrica dos educadores.
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CONSIDERACOES FINAIS.

A pesquisa da qual resultou esta dissertacdo teve como seu objeto o
papel do coordenador Pedagodgico na continuacdo da formacdo tedrica dos
professores em unidades escolares. O problema investigado, dentro do ambito
deste objeto, foi: qual o papel do coordenador pedagdgico na continuagdo da

formacéo tedrica dos professores no interior das escolas?

A partir dai, foram buscadas respostas para as seguintes questdes: O
que entender por formacao teérica do educador? O que é teoria e por que
teoria? Qual a funcdo da teoria na pratica educativa? Que papel pode
desempenhar o coordenador pedagdgico na continuacao da formacao teorica

dos professores nas escolas?

A pesquisa teve como objetivo oferecer subsidios tanto para a formacéao
do coordenador pedagoégico quanto para o desenvolvimento de sua fungdo de
promover a continuidade da formacéo tedrica da equipe docente das escolas.

Foi realizada pesquisa bibliografica e os resultados foram apresentados
nos trés capitulos que compdem a dissertacdo e que abordaram os seguintes
assuntos: no Capitulo 1, o que entender por formacédo e formacdo continuada
de professores, 0 que entender por teoria, algumas concepc¢des de teoria, sua
importancia na vida das pessoas, ressaltando ideias de Edgar Morin a respeito
julgadas oportunas para o tema e problema desta pesquisa; no Capitulo 2,
tratou-se da coordenacdo pedagodgica nas escolas e foram apresentados
entendimentos relativos ao papel do coordenador pedagdgico nas escolas
ressaltando seu papel de contribuidor para a formacéo teorica continuada da
equipe docente; no Capitulo 3 tratou-se especificamente do papel da
Coordenacéo Pedagdgica na formacgéo teorica continuada do Professor. Foram
acentuadas posicoes a respeito desta funcéo e procurou-se indicar caminhos
de como ele pode realiza-la com base em estudos e algumas pesquisas que
relatam posicionamentos de coordenadores que desenvolvem atividades neste
ambito. Ficou clara a grande dificuldade que € encontrada na realidade atual

das escolas, mas foi possivel vislumbrar alguns caminhos.
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A pergunta que se buscou responder no Capitulo 3 foi: que papel pode
desempenhar o coordenador pedagogico na continuacdo da formacao teorica
dos professores das escolas?

Iniciou-se a busca da resposta pela constatacdo de que a formacéo
tedrica continuada é necessaria para o desenvolvimento dos professores
devido ao fato de que somente a formagé&o inicial oferecida nos cursos de

Pedagogia e nas denominadas Licenciaturas nao é suficiente pelas razdes

apresentadas.

Foi enfatizado que a formacdo tedrica continuada pressupbe a
participagéo dos professores em propostas de trabalho coletivo na escola onde
atuam e que as escolas podem e devem ser entendidas e geridas também
como espacos de formacdo continuada de seus professores estimulando e
apoiando a realizacdo de acbGes nessa direcdo. Vista como espaco de
formacdo deve buscar ampliar o campo de producdo de respostas para 0s
problemas concretos que sua realidade apresenta tendo no coordenador
pedagogico a grande lideranca deste movimento necessario ao bom
desempenho de todos em especial no processo de ensino e de aprendizagem.
O lugar privilegiado de formacao continuada é a escola, pois ela é o locus onde
0s saberes e as experiéncias sdo vivenciadas, rejeitadas, validadas e

apropriadas.

Muitos autores relatam que em suas pesquisas, observaram que 0s
docentes ndo aprendem em contextos de formacéo que os desautorizam, que
nao vinculam seu desenvolvimento profissional ao saber que ja tém e se nao
percebem que as acBes nesse campo ndo lhes apontam para sua prépria
melhoria. E necesséario que vejam sentido nessas acbes e perspectivas de
novos aprendizados ligados as demandas de atendimento de necessidades
sentidas em sua pratica. Na formacgao tedrica continuada dos professores, 0
contetdo e o processo de formagéo devem partir das necessidades originadas
nas praticas dos sujeitos com elas envolvidos e por eles sentidas. E a
indagacado sobre suas experiéncias que lhes permite constituir-se como
autores, aprender consigo mesmos e com 0s outros e dessa aprendizagem
decorre o conhecimento que se transforma em indicador da pratica

pedagdgica.
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Assim, cabe ao Coordenador Pedagdgico envolver-se e envolver os
docentes no processo de formacgdo. Para isso, € 0 que se tentou mostrar,
especialmente no Capitulo 3, agcdes devem ser desenvolvidas sabendo-se das

dificuldades presentes na realidade das escolas dos dias de hoje.

Mais do que ninguém € o Coordenador Pedagogico que deve dispor de
argumentos bem embasados relativos & necessidade da formacao tedrica de
qualquer educador, em especial do professor, profissional da escola ao qual

devem ser dirigidas as acdes e a atencdo do coordenador.

Retomamos aqui o foi dito na Introducdo da Dissertacdo: a formacao dos
educadores escolares com bases tedricas solidas pode oferecer melhor
sustentacdo para as acles educativas que desenvolvem. Teoria € uma
necessidade do ser humano que sempre a produz e é por ela influenciado.
Como diz Severino (2001, p. 9): “... a pratica humana precisa da teoria para se
expressar significativamente. (...) A teoria, em sentido amplo, € o esfor¢o de
realizar esta leitura e explicitar o sentido imanente a pratica. E o meio possivel
para a leitura da realidade, para que ela possua algum sentido.” E
complementa: “A pratica humana, em que pese a opacidade de sua génese, s6
pode ser esclarecida e significada pela lucidez da consciéncia e pela expressao
tedrica da subjetividade. N&do ha outro caminho.” (idem, p. 9). Dai termos
afirmado que é parte importante das funcdes do Coordenador Pedagdgico a
oferta de subsidios relativos a ampliacdo do conhecimento teorico dos
docentes como parte importante de sua formacg&o continuada. Pois, todos os
seres humanos necessitam de Teoria e a formacao teorica responde a esta
necessidade como diz Morin, “trata-se de armar cada mente no combate vital
rumo a lucidez” (2000, p.14). Um combate necessario, dados 0s muitos
empecilhos com os quais nos defrontamos constantemente. As cegueiras de
Nossos conhecimentos precisam ser superadas ao maximo para que tenhamos

condicdes de iluminar nossas praticas com esta lucidez a que ele se refere.

A educacao escolar tem como um de seus principais objetivos oferecer
as criancas e aos jovens acesso a formas de conhecimento consideradas mais
bem elaboradas que o senso comum. Isso indica que a busca de teorias
(conhecimentos sao teorias) e os esfor¢cos para que todos tenham acesso a

elas é algo necessario. Professores sdo aqueles que se colocam na linha de
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frente do combate vital para a lucidez, ou seja, para 0 acesso a teorias capazes
de iluminar a compreensdo da realidade e a iluminar as pessoas quanto &
melhor forma de agirem nessa realidade. Devido a essa sua importante funcao
devem eles estar armados com o melhor de uma formacéo teodrica: tanto a
formacdo relativa aos conteudos de saberes com os quais devem trabalhar
com seus alunos, quanto em relacdo as formas de realizar este trabalho e
ainda & compreenséao cada vez mais profunda e alargada, como dito antes, em

relacdo a Educacao em geral e ao seu papel na sociedade.

Esta formacdo comeca nos cursos de formacao inicial e precisa, por
todos os motivos apresentados, ter continuidade também na escola, no

ambiente de trabalho do docente.

O profissional incumbido de orientar este processo de formacao
continuada e em especial, a formacéo tedrica continuada dos docentes, é o

Coordenador Pedagdgico.

Esta dissertacdo contém o relato dos esforcos da pesquisa realizada
buscando compreender esta funcdo, suas dificuldades e possibilidades.
Constatou-se que ha consenso quanto a esta atribuicdo do coordenador, tanto
por parte das determinacdes legais, quanto por parte dos pesquisadores que
se dedicam a estudar o papel deste profissional. Mas, constatou-se também
gue ha poucos estudos relativos especificamente ao seu papel nos processos
de formacao teodrica continuada. O que foi aqui apresentado quer ser uma
pequena contribuicdo para estes estudos que deve, por certo, ser ampliada por
outras contribuicbes. Temos clareza sobre a importancia dessa formacéao e, ao
menos, pretendemos enfatizd-la esperando ter trazido alguma contribuigéo

para os estudos relativos a ela.
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