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RESUMO

KAILER, Priscila Gabriele da Luz. A formacéo continuada realizada pelo coordenador
pedagogico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR. 2022.
180 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2022.

A tese em potencial pertence a linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem e apresenta como objeto
de investigacdo a formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas
publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR. Como quest&o norteadora do projeto,
coloca-se: Como as formagGes continuadas séo desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico nas
escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR? Como objetivo geral,
delimita-se: Analisar a formacdo continuada realizada pelos coordenadores pedagdgicos nas
escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR. Os objetivos especificos séo:
a) Compreender os efeitos da parceria com a Fundacéo Lemann na formacéao continuada realizada
pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR; b) Identificar
as caracteristicas da formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas
publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -PR. Entende-se o coordenador
pedagogico como parte integrante do corpo de professores que realiza seu trabalho na
coordenacdo e na organizacdo pedagogica da escola. Entre as atribuicbes que lhe competem,
ressaltam-se as atividades que envolvem a formacao continuada dos docentes e a mediagédo para
a construcdo e implementacdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico (PPP). No caso desta
pesquisa, quando se faz aluséo a formacao continuada, esta-se referindo aos espagos-tempos que
0 coordenador pedagdgico organiza em prol do desenvolvimento profissional docente que atua
na escola. Assim, a formacgéo continuada é uma proposta planejada, intencional, que se realiza de
forma coletiva com o grupo dos professores no &mbito da escola, e pode possibilitar, juntamente
com outros elementos, um novo sentido a pratica pedagdgica, bem como uma aliada na
reconfiguracdo da organizacao do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, defende-se a importancia
do trabalho do coordenador pedagdgico como detentor de um saber especifico que lhe da
legitimidade para organizar, planejar e implementar a formacdo continuada dentro da escola.
Utiliza-se da praxiologia de Pierre Bourdieu (1983, 1996, 1998, 2004, 2009, 2003, 2014), que
parte do entendimento de que o real ¢ relacional. A praxiologia permite compreender a realidade
social a partir de uma relacédo dialética, entre a subjetividade e a objetividade. Nesse sentido, a
presente pesquisa entende a importancia de se compreender o objeto de pesquisa - a formacgéo
continuada realizada pelos coordenadores pedagdgicos das escolas publicas municipais de
tempo integral de Ponta Grossa - PR, levando em consideracdo 0s contextos politico,
histérico, econémico e formativo que afetam diretamente a escola. O referencial tedrico
metodoldgico deste estudo baseou-se em Ball (2005, 2006, 2020), Freitas (2005, 2007, 2013,
2018), Giroux (1987, 1997) e Brzezinski (1996, 1999). Também, autores que tratam sobre a
formacéo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico: Placco (2003), Domingues (2014),
NoOvoa (1995) e Imberndn (2009, 2010). O campo da pesquisa sdo as escolas publicas municipais
de tempo integral de Ponta Grossa — PR. As participantes da pesquisa sdo as coordenadoras
pedagogicas e as professoras das escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa
- PR. A abordagem metodoldgica € qualitativa e, para a coleta e producdo dos dados, optou-se
por questionarios e entrevistas semiestruturadas com as coordenadoras pedagdgicas e com as
professoras. Para a analise dos dados, optou-se pela Analise Textual Discursiva (ATD), que se
caracteriza como uma abordagem de andlise de dados que transita entre duas formas de analise
de pesquisa qualitativa — a analise de contetdo e analise de discurso (MORAES; GALIAZZI,
2006). Os resultados desta pesquisa indicam que a gestdo gerencial realizada nas escolas publicas
municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR é efeito de um projeto societario amplo, que



visa adequar a educacdo aos novos padrfes de competitividade internacional e
redimensionamento econdémico. As novas possibilidades de governangas, com a reestruturacéo
do Estado, buscam garantir a supremacia neoliberal em ambito global e local, e é neste sentido
que a privatizacdo se fortalece nas areas sociais, submetendo, estrategicamente, os principios
educacionais a logica do mercado. Portanto, argumenta-se que as formag6es continuadas que
sdo desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa - PR tém em si um carater prescritivo, normativo, circunscrito em
competéncias técnicas que visam produzir uma conduta docente pautada na responsabilizagdo
dos professores e dos coordenadores pedagdgicos.

Palavras-chave: Coordenador pedagdgico. Formagdo continuada. Relagdo publico-privado.



ABSTRACT

KAILER, Priscila Gabriele da Luz. The continuing education carried out by the pedagogical
coordinator in the municipal public schools of Ponta Grossa - PR. 2022. 180f. Thesis
(Doctorate in Education) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2022.

The potential thesis belongs to the teaching and learning research line and presents as the object
of research the continuous training carried out by the pedagogical coordinator in the municipal
public schools of ponta grossa - PR. As a guide question of the project, it is asked: How are
continuing formations developed by the pedagogical coordinator in the full-time municipal
public schools of Ponta Grossa - PR? As a general objective, it is delimited: To analyze the
continued training performed by pedagogical coordinators in the municipal public schools of
full-time of Ponta Grossa - PR. The specific objectives are: a) To understand the effects of the
partnership with the Lemann Foundation on the continuing education carried out by the
pedagogical coordinator in the municipal public schools of Ponta Grossa - PR; b) Identify the
characteristics of continuing education performed by the pedagogical coordinator in the
municipal public schools full-time of Ponta Grossa - PR. The pedagogical coordinator is
understood as an integral part of the body of teachers who perform so work in the coordination
and pedagogical organization of the school. Among the attributions that are incumbent upon
him, we highlight the activities that involve the continuous training of teachers and mediation
for the construction and collective implementation of the Political Pedagogical Project (PPP),
among other actions that aim at learning students. In the case of this research, when alludes to
continuing education, it is referring to the spaces-times that the pedagogical coordinator
organizes in favor of the professional development of teachers who work in the school. Thus,
continuing education is a planned, intentional proposal that takes place collectively with the
group of teachers within the school, and can enable, together with other elements, a new
meaning to pedagogical practice, as well as an ally in the reconfiguration of the organization of
pedagogical work. In this sense, the importance of the pedagogical coordinator's work as the
holder of a specific knowledge that gives him legitimacy to organize, plan and implement
continuing education within the school is defended. The methodological theoretical framework
of this study was based on Pierre Bourdieu (1983, 1996, 1998, 2004, 2009, 2003, 2014), Ball
(2005, 2006, 2020), Freitas (2005, 2007, 2013, 2018), Giroux (1987, 1997) and Brzezinski
(1996, 1999). Also, authors who deal with the continuing education carried out by the
pedagogical coordinator: Placco (2003), Domingues (2014), Névoa (1995) and Imberndn
(2009, 2010). The field of research is the full-time municipal public schools of Ponta Grossa -
PR; the participants of the research are the pedagogical coordinators and the teachers of the
municipal public schools full-time in Ponta Grossa - PR. The methodological approach is
qualitative and, for data collection and production, we opted for questionnaires and semi-
structured interviews with pedagogical coordinators and teachers. For data analysis, we opted
for Discursive Textual Analysis (ATD), which is characterized as a data analysis approach that
transitions between two forms of qualitative research analysis (content analysis and discourse
analysis (MORAES; GALIAZZI, 2006). The results of this research indicate that the
management carried out in full-time municipal public schools in Ponta Grossa - PR is the effect
of a broad corporate project, which aims to adapt education to the new standards of international
competitiveness and economic resizing. The new possibilities of governance, with the
restructuring of the State, seek to guarantee neoliberal supremacy at a global and local level,
and it is in this sense that privatization is strengthened in social areas, strategically submitting
educational principles to the logic of the market. Therefore, it is argued that the continuing
education that is developed by the pedagogical coordinator in full-time municipal public



schools in Ponta Grossa - PR has in itself a prescriptive, normative character, limited to
technical competences that aim to produce a they aim to produce a teaching behavior based on
the accountability of the teachers and pedagogical coordinators.

Keywords: Pedagogical coordinator. Continuing training. Public-private relationship.
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14

INTRODUCAO

A formacao de professores é resultado de um contingente de acordos e pactos que tem
como objetivo adequar a educagdo a uma agenda internacional. A submissdo do governo
brasileiro aos organismos internacionais repercute de maneira decisiva sobre novas exigéncias
na educacao. No campo da formacao docente, as exigéncias estdo atreladas a uma “[...] maxima
competéncia técnica e minima consciéncia politica.” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2003, p. 74).

Diante desse quadro, houve um crescimento exponencial no Brasil de oferta de
programas e cursos voltados para a formacdo continuada dos professores, com um carater
técnico e acompanhada de um esvaziamento tedrico. De acordo com Gatti (2010), os motivos
para 0 surgimento de tais programas tém razdo historica em condi¢des que emergem na
sociedade, postos aos sistemas de ensino através da universalizag&o.

O paradigma de formacdo em que o professor tem o papel de transmitir 0s
conhecimentos socialmente elaborados passa a ser assinalado como tradicional e obsoleto e néo
condizente com as novas demandas exigidas pela sociedade. Entretanto, a expansdo da
formacdo continuada cumpre interesses mercadologicos, com a fragmentacéo das politicas, da
implementacao de normativas neoliberais e do discurso de atualizacdo do docente.

O discurso social e amplamente defendido que a melhoria do ensino é decorrente
unicamente da qualificacdo dos professores contribui para que a formacdo continuada seja
apontada como elemento central nas iniciativas governamentais. O protagonismo do professor
aparece nas reformas educacionais de forma dual e paradoxal, tanto no sentido de culpa-lo pela
mé qualidade do ensino como no reconhecimento de ser 0 ponto-chave para realizar a mudanca
esperada. A centralidade no professor se da no fato de que a “[...] conformagao intelectual da
populacdo necessita do professor” (EVANGELISTA, 2012), entendido, assim, como um
importante elemento para o projeto capitalista, bem como o processo formativo do professor.

A despeito das contradi¢es que envolvem a formacdo continuada dos professores,
entende-se que ela é um dos fatores que interferem na qualidade educacional, como parte do
processo de profissionalizacdo docente, juntamente com a conquista da autonomia individual e
coletiva do professor. O processo formativo do docente envolve o aprender a ser professor e se
desenvolve antes mesmo do espago formativo das licenciaturas, e acompanha a vida do docente
envolvendo experiéncias pessoais e profissionais. Tais experiéncias precisam ser levadas em

consideracdo na formagéo continuada.
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Neste seguimento, a formagdo continuada que leva em conta a realidade e as
necessidades da escola possui sentido e significado para o processo do aprender a ser professor.
Cabe, assim, ao coordenador pedagdgico, como gestor do processo de formacdo, conduzir a
formacdo continuada dos professores no ambito escolar. Portanto, a escola torna-se, por
exceléncia, um local de aprendizagem para o professor no processo de se desenvolver
profissionalmente.

E com esse entendimento que a presente pesquisa tem como proposta de investigacdo
a formacdo continuada dos professores realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas
publicas de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR. Leva-se em consideracdo que,
nos ultimos anos, sobretudo na década de 1990, a formagdo continuada dos professores vem
ganhando notoriedade nas reformas educacionais e no meio académico.

Frente ao quadro exposto, o problema de pesquisa delimita-se: Como as formagdes
continuadas sdo desenvolvidas pelo coordenador pedagogico nas escolas pablicas municipais
de tempo integral de Ponta Grossa - PR? Como questdo complementar, destaca-se: Como as
formacdes continuadas realizadas pelo coordenador pedagdgico impactam no trabalho docente
das escolas publicas municipais de Ponta Grossa -PR?

O objetivo geral da pesquisa é analisar a formacdo continuada realizada pelos
coordenadores pedagogicos nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa
-PR.

Com base no objetivo geral, apresentam-se 0s seguintes objetivos especificos:

—  Compreender os efeitos da parceria com a Fundagcdo Lemann na formacéo
continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas
municipais de Ponta Grossa — PR;

- Identificar as caracteristicas da formacédo continuada realizada pelo coordenador
pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa
- PR.

Conforme Gatti (2008), muitas vezes, o uso do termo da formacdo continuada se

refere, de modo amplo e genérico, a qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional e que envolva: horas de trabalho coletivo na escola; reuniGes
pedagdgicas; trocas cotidianas com 0s pares; participacdo na gestdo escolar; congressos;
seminarios; cursos de diversas naturezas e formatos oferecidos pelas Secretarias de Educacéo

ou outras instituicdes terceirizadas. Enfim, tudo o que possa proporcionar ocasido de reflexdo,
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discussdo e trocas que visam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situagéo.

No caso desta tese, quando se faz alusdo a formagdo continuada, esta-se referindo aos
espacos-tempos que o coordenador pedagdgico organiza em prol do desenvolvimento
profissional docente que atua na escola. Assim, a formacdo continuada € uma proposta
planejada, intencional, que se realiza de forma coletiva com o grupo dos professores no ambito
da escola. Nesse sentido, defende-se a importancia do trabalho do coordenador pedagdgico na
escola, detentor de um saber especifico que lhe da legitimidade para organizar, planejar e
implementar a formagdo continuada dentro da escola.

Embora ocupe um lugar estratégico nas reformas educacionais, a formacéo continuada
dos professores se configura como um elemento importante para o processo de
profissionalizacdo, tendo em vista que envolve prerrogativas que possibilitam condigcdes
melhores no desenvolvimento das praticas pedagogicas (HYPOLITO,1999). Desse modo, a
formacdo continuada é entendida como processo de desenvolvimento profissional e pode
possibilitar, juntamente com outros elementos, um novo sentido a préatica pedagogica, bem
como uma aliada na reconfigurac@o da organizacao do trabalho pedagdgico.

No entanto, os determinantes neoliberais impdem a escola a realizar um trabalho
pedagdgico inverso a essa dindmica, com exigéncias que resultam na intensificacdo do trabalho
docente, desvio de funcdo do coordenador pedagdgico e atuacdes desordenadas. Com o
fortalecimento do viés mercadoldgico da educacdo evidencia-se que a formacdo continuada
permanece limitada a um sentido burocratico e muitas vezes financiado por iniciativas privadas.

Isso pode ser evidenciado na parceria publico-privado entre a Secretaria de Educacéao
do municipio de Ponta Grossa e a Fundacdo Lemann. Tal instituicdo foi criada em 2002 pelo
empresario Jorge Paulo Lemann, cujo objetivo € garantir a aprendizagem de todos os alunos e
formar lideres que resolvam os problemas sociais do pais (FUNDACAO LEMANN, 2017). A
Fundacdo Lemann tem como estratégia criar e apoiar projetos para educacdo, ao lado de
professores, gestores escolares, secretarias de educacao e governos por uma aprendizagem de
qualidade (FUNDACAO LEMANN, 2017).

A responsabilidade que deveria ser do Estado € transferida para o setor privado, a partir
de seus interesses mercadoldgicos. Peroni (2018) entende que a relacdo entre o pablico e o
privado estabelece mudancas ndo apenas de natureza técnica, mas na gestdo, no curriculo, nas
concepcOes, e nos objetivos. Com isso, a formacdo continuada realizada pelo coordenador

pedagogico ¢ diretamente atingida pelos interesses mercadologicos da relagéo publico-privado.
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A educacdo publica na l6gica do capital tem assumido uma perspectiva mercadolégica
de grupo empresariais tanto no Brasil como em outros paises da América Latina, decorrente das
reformas dos anos de 1990. Dessa forma, grupos empresariais ganharam novos impulsos com
o fortalecimento do Terceiro Setor, por meio das parcerias entre o poder publico e organizacbes
do setor privado de varios tipos.

A qualidade da prética exercida pelo coordenador pedagdgico na escola se encontra
atrelada as ideologias das empresas financiadoras responsaveis pela formacdo continuada
realizada nas escolas. Embora dificilmente o coordenador pedagdgico realize o escopo do seu
trabalho no que envolve a formagdo continuada, quando isso acontece, muitas vezes 0
profissional reproduz o discurso mercantil, vinculado a uma perspectiva de formacéo aligeirada,
pautada pelo discurso neoliberal e sem fundamentos pedagdgicos, mas, sim, administrativos.

A constituicdo metodoldgica da pesquisa foi delineada a partir da praxiologia de
Bourdieu (2003), que parte da analise de um objeto, relacionando-o com as condicdes objetivas
que o envolvem. Posto isso, entende-se que, para analisar a formagao continuada realizada pelo
coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -
PR, é necessario compreender os elementos que a envolvem, para obter uma compreensdo mais
profunda e analitica. Sendo assim, justifica-se o uso da praxiologia, na busca de compreender
a totalidade do objeto de pesquisa e articular o agente social e a sociedade.

Com base nessas consideracdes, a pesquisa aqui apresentada possui uma abordagem
qualitativa, a qual considera que ha uma relacdo dindmica entre 0 mundo e o sujeito. Isto €, um
vinculo indissociavel entre eles (SILVA; MENEZES, 2001). Na perspectiva de Bourdieu
(2003), cabe ao pesquisador desmistificar as pré-no¢des e o conhecimento vulgar e elaborar
novas formas de compreender o mundo social a partir de uma relacdo dialética, entre a
subjetividade e objetividade. Nesse Vviés, entende-se que a abordagem qualitativa possibilita, a
partir de uma pesquisa relacional, um olhar amplo para o objeto de pesquisa.

O municipio de Ponta Grossa - PR conta com o total de 86 escolas publicas municipais
de Ensino Fundamental, dentre as quais 16 atendem em tempo parcial e 9 sdo organizadas de
forma mista, ou seja, atendem a turmas em tempo integral e parcial. Dessa forma, 61 escolas de
Ensino Fundamental sdo de tempo integral.

O MEC, em 2009, orientou a implantacdo de politicas educacionais de ampliacdo do
tempo escolar através da publicacdo do texto Educacdo Integral — como referéncia para o debate
nacional (BRASIL, 2009). Para tanto, tal publicacdo destaca que a Educacdo Integral exige

principalmente projeto pedagogico, formacdo de seus agentes, infraestrutura, chamadas de
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condi¢bes de partida para a implantacdo de politicas educacionais (BRASIL, 2009). O
documento estabeleceu como meta o0 aumento do tempo de permanéncia dos alunos na escola,
por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas.

As propostas de ampliacdo do tempo escolar através da escola integral vém
fortalecendo-se nas escolas publicas de ensino no Brasil. Ndo distante dessa realidade, o
municipio de Ponta Grossa — PR aderiu a essa politica recentemente, com a implantacdo do
Plano Municipal de Educagdo n° 12.213 (PONTA GROSSA, 2015). Consta nos Referenciais
Curriculares para os anos iniciais do Ensino Fundamental (PONTA GROSSA, 2020a) que o
objetivo da ampliacdo do tempo escolar é atender a crianca, integralmente, em suas
necessidades educacionais.

Dessa forma, o campo de pesquisa sdo as escolas publicas municipais de tempo integral
de Ponta Grossa - PR. A escolha das escolas de tempo integral como campo de pesquisa se deu
a partir da organizacdo diferenciada, assim, as sextas-feiras os alunos sdo dispensados no
periodo vespertino para planejamento coletivo do corpo docente, formagdo em servigco e
organizacdo dos espacos escolares (PONTA GROSSA, 2020). Presume-se que o problema
apresentado na pesquisa (KAILER, 2016) sobre a falta de espaco e tempo para a realizacao da
formacdo continuada pelo coordenador pedagdgico no espaco escolar possa ser reparado.

A pesquisa iniciou contou com a participacdo das coordenadoras pedagdgicas e
professoras que atuam nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR.
Para a coleta dos dados, as coordenadoras pedagogicas receberam o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A). A pesquisa iniciou por meio de questionarios
(APENDICE B), cujo objetivo foi tracar o perfil das coordenadoras pedagdgicas, com vistas a
identificar experiéncias pessoais, formativas e aspectos relacionados ao trabalho com a
formacdo continuada na escola.

Ao obter a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Ponta Grossa - PR, fez-
se contato com as coordenadoras pedagdgicas e professoras que trabalham nas 61 escolas
publicas municipais de tempo integral. Devido a suspensdo das aulas presenciais, em funcéo
das medidas de combate a Covid-19, optou-se por enviar 0 questionario para os e-mails das
referidas escolas, por meio de ferramenta online, a plataforma Google Forms. Do total dessas
61 escolas, apenas 8 coordenadoras pedagdgicas responderam ao questionario, inicialmente.

Em virtude da pandemia, houve um aumento consideravel de e-mails recebidos pela

escola, o que dificultou a visualizacdo do convite para a pesquisa por parte das coordenadoras
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pedagogicas. Foi entdo realizado contato via telefone com as escolas publicas municipais de
tempo integral para convida-las para a pesquisa. Das 87 coordenadoras pedagogicas que atuam
nas escolas, 9 estavam ocupadas naquele momento e, mesmo com retorno da ligacdo, néo
puderam atender devido as demandas da escola. Foi deixado o contato para retorno, mas este
ndo aconteceu; 7 escolas ndo atenderam aos telefonemas, mesmo diante de insisténcia; 3
coordenadoras pedagdgicas ndo estavam na escola; 1 coordenadoras pedagodgicas estava em
licenca-maternidade; e, por fim, 1 escola estava sem coordenadoras pedagdgicas. Logo, foi
possivel o contato pessoal com 40 coordenadoras pedagogicas.

Reencaminhado o questionario da plataforma Google Forms por WhatsApp, obteve-se
a participacdo de mais 25 coordenadoras pedagogicas, totalizando 33 questionarios
respondidos, denominados no corpo do texto como QCP - questiondrio coordenadora
pedagdgica. Em um segundo momento, foi enviado, via WhatsApp, um convite para as 40
coordenadoras pedagogicas que atuam nas escolas publicas municipais de tempo integral de
Ponta Grossa - PR, convidando-as a participarem da segunda etapa da pesquisa: a entrevista
semiestruturada (APENDICE C). Dessas 40 coordenadoras pedagdgicas, 10 tiveram interesse
de participar da entrevista semiestruturada, por meio de encontros online pelo Google Meet. Na
sequéncia, as entrevistas foram gravadas e transcritas de forma fidedigna, sendo denominadas
no corpo do texto como ECP - entrevista coordenadora pedagdgica.

A fim de compreender a relacdo entre a formacédo continuada e o desenvolvimento
profissional dos professores, realizou-se entrevista semiestruturada (APENDICE D), também
via Google Meet, com as professoras das escolas que possuem coordenadoras pedagogicas
participantes da pesquisa. A partir do convite realizado via WhatsApp a uma estimativa de 350
professoras, apenas 7 se propuseram a participar da pesquisa, a que se denominou no corpo do
texto como EP - entrevista professoras.

Para a andlise dos dados, optou-se pela Analise Textual Discursiva (ATD), que se
caracteriza como uma abordagem de analise de dados que transita entre duas formas de analise
de pesquisa qualitativa: a analise de conteudo e analise de discurso (MORAES; GALIAZZI,
2006). Moraes e Galiazzi (2006) dissertam que a ATD pode ser conceituada como um processo
auto-organizado que busca a compreensdo de que novos entendimentos emergem de uma
sequéncia de trés momentos: desconstrucdo do corpus, a unitarizacdo, o estabelecimento de
relacbes entre os elementos unitarios, a categorizacao, e o captar do novo emergente em que

nova compreensao é comunicada e validada.
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No contexto que busca compreender o conjunto heterogéneo dos fendmenos
educativos, Lidke e André (1986) corroboram ao entender que a pesquisa em educagao carrega
diversas peculiaridades, tendo em vista que ela envolve um objeto de estudo multidimensional,
que possui complexidades. Assim, o caréater sdcio-historico que envolve as préaticas dos agentes
faz com que cada situacdo educativa seja sempre Unica, pois envolve variacdes no tempo, no
espaco, nas formas organizativas de sua dindmica e na sua intencionalidade.

Para o presente estudo, considerou-se necessario estruturar a pesquisa em trés
capitulos. O primeiro capitulo apresenta as pesquisas correlatas sobre o cenario da formacédo
continuada realizada pelo coordenador pedagdgico. A amostra se deu a partir da busca no
Catalogo de Teses e Dissertacdes Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e Portal de Periddicos CAPES, com um recorte temporal dos ultimos 10
anos. O capitulo apresenta os fundamentos tedrico-metodologicos da pesquisa e a no¢do da
perspectiva praxiologica de Pierre Bourdieu (1983, 1996, 2003, 2004). Apresenta-se, N0 mesmo
capitulo, a discussdo em torno das etapas da investigacéo, 0 campo, 0s participantes da pesquisa,
0s instrumentos, a metodologia de analise e a organizacdo dos dados.

No segundo capitulo, apresenta-se a discusséo sobre a sociedade contemporanea e a
escola. Para tanto, discorre-se sobre o conceito de Estado moderno e o desenvolvimento do
neoliberalismo, com base em Bourdieu (1998, 2009, 2014), Bresser Pereira (1996) e Ball
(2006). Em seguida, aprofunda-se sobre a reorganizacdo do Estado e a interferéncia do setor
privado na educacdo, com base em Peroni (2008, 2015, 2018); Adrido e Peroni (2008).
Apresentam-se, ainda, as politicas educacionais e a logica gerencial da organizacdo da escola,
com o auxilio de Bourdieu (2001, 1998); Bianchetti (2001) e Ball (2020); a Fundacéo Lemann
e a politica de formacdo continuada e, por fim, a escola e as relacbes de poder a partir do
referencial de Ball (2020), Bourdieu (2009) e Souza (2012).

No terceiro capitulo, elucida-se sobre o coordenador pedagdgico como agente do
estado versus agente pedagogico, com referencial de Wacquant e Bourdieu (2001), Bourdieu
(2004), Placco (2003) e Gimeno Sacristan (1999). A fim de compreender a formacao continuada
nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR, delimitam-se os
subitens: Formacdo continuada ou repasse de informacBes e Formacgdo continuada como
complemento da formacéo inicial, com base em Marin (1995), Contreras (1999) e Giroux
(1987). Em seguida, trata-se da formacdo continuada na escola como espaco para fortalecer o
trabalho coletivo e a autonomia, com as contribuicdes de Sacristan (1999) e Giroux (1987);

sobre a formacdo continuada e a cultura escolar, a partir do auxilio de Frago (1998), Domingues
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(2014) e Brzezinski (1999); e, por fim, a Formacdo continuada e o desenvolvimento
profissional, com base em Imberndn (2009, 2010), N6voa (1995) e Garcia (2010).

A tese desta pesquisa é que a formagdo continuada realizada pelo coordenador
pedagogico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR possui um
carater prescritivo, normativo, com base nas competéncias tecnicistas, que visa produzir uma
conduta docente, pautada na responsabilizacdo dos professores e dos coordenadores

pedag0gicos.
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CAPITULO 1

OS ASPECTOS TEORICO METODOLOGICOS PARA A ANALISE DA
FORMACAO CONTINUADA REALIZADA PELO COORDENADOR
PEDAGOGICO NAS ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE TEMPO INTEGRAL
DE PONTA GROSSA - PR

O espago social é a realidade primeira e Gltima ja que comanda
até as representacOes que 0s agentes podem ter dela.

(Pierre Bourdieu).

Neste Capitulo, sdo apresentados os fundamentos tedrico-metodoldgicos para se
analisar a formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas
municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR. Para obter um carater cientifico, a pesquisa
precisa se relacionar com a producdo académica da area e, para isso, neste primeiro momento
0 objetivo é apresentar as pesquisas correlatas sobre a formacdo continuada realizada pelo
coordenador pedagogico.

A analise sobre as pesquisas correlatas possibilita compreender as representacfes que
0s pesquisadores possuem sobre 0 mesmo objeto, com debates em diferentes &mbitos a respeito
dos mesmos elementos. Delimitam-se para a analise os Ultimos 10 anos de producéo académica
no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e Portal de Peridédicos CAPES, levando-se em
consideracdo a proximidade temporal da presente pesquisa com as producdes ja realizadas, e 0
movimento crescente nesse periodo sobre a tematica da formacao docente.

Neste ponto, aprofunda-se a perspectiva adotada na presente pesquisa — a praxiologia
de Pierre Bourdieu (1983, 1996, 2003, 2004) —, que parte do entendimento de que o real €
relacional (BOURDIEU, 1989). O autor utiliza este conceito na busca de compreender a
realidade social a partir de uma relacdo dialética, entre a subjetividade e a objetividade. Nesse
sentido, praxiologia é o processo de interiorizacdo da estrutura social, que se apresenta externa
ao individuo. A partir da praxiologia, trata-se neste capitulo sobre a configuracdo dos
procedimentos metodoldgicos dos instrumentos da pesquisa, 0 campo da pesquisa, a
caracterizacdo dos participantes da pesquisa e, por fim, apresenta-se a metodologia de anélise

e a organizacdo dos dados.
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1.1 PESQUISAS CORRELATAS: O CENARIO DA FORMAGCAO CONTINUADA
REALIZADA PELO COORDENADOR PEDAGOGICO NAS TESES E
DISSERTACOES (2001-2021)

A producdo do conhecimento ndo é um ato isolado, mas inserido na comunidade
cientifica. Para tanto, o pesquisador deve analisar o atual estado do conhecimento de sua area
de interesse; comparar e contrastar abordagens tedricas metodolégicas, avaliando o peso e a
confiabilidade dos resultados. A partir da analise de Pierre Bourdieu, rejeita-se o
entendimento do fendmeno social como unicamente resultado de produto de agdes
individuais, pois sua teoria se embasa na compreensao de que a racionalidade dos agentes €
resultado das condicGes de producéo. Nesse sentido, Bourdieu se distancia do individualismo
metodoldgico e analisa o discurso sociologico a partir da posicdo social ocupada na estrutura
do campo. Assim, “[...] a critica epistemologica ndo se da sem uma critica social”
(BOURDIEU, 1988, p. 7).

Bourdieu (2007) destaca sobre a dificuldade de a sociologia obter um estatuto
epistemologico, devido a fronteira entre os saberes comuns e a ciéncia. Para tanto, o autor
utiliza das contribuicdes de Bachelard para defender que a Epistemologia se distingue de uma
metodologia abstrata e sem sentido, pois tem como finalidade construir a l6gica da descoberta
da verdade. Nesse caso, ele estabelece a necessidade da ruptura epistemolégica.

Com base em Bachelard (1996), compreende-se a importancia de obter a vigilancia
epistemoldgica como um instrumento privilegiado, para obter precisdo do conhecimento e
abarcar a ldgica do erro. Assim, o conhecimento se confronta com uma analise metodica e
permanente, no esfor¢co de submeter as verdades proximas da ciéncia. Para isso, se faz
necessaria a clareza dos conceitos, a formulagdo das proposicoes e hipoteses, de tal forma que
envolva a verificacdo experimental, sendo essa Ultima uma condi¢cdo fundamental da
vigilancia epistemoldgica.

Dessa forma, torna-se necessario analisar os conceitos retirados da linguagem
comum para explicitar os seus pressupostos, colocar a prova sua coeréncia e tornar evidentes
as consequéncias das proposi¢coes que implicam (BOURDIEU, 2007). O modelo recorrente
de procedimentos da pesquisa como o ciclo de fases sucessivas — que parte da observacao,
hipbtese, experimentacdo, teoria e finaliza na observacdo — € criticado por Bourdieu (2007).

A reflexdo epistemoldgica de Bachelard (1996) mostra que o fato social ndo é algo
pronto, acabado, que obedece a uma ordem cronoldgica das operacdes concretas da pesquisa.

De outra forma, para Bachelard (1996), o fato social é construido, constatado e conquistado,
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ao passo que Bourdieu defende que o modelo tedrico € inseparavelmente construcao e ruptura,
Ja que € necessario ter rompido com as semelhancgas fenomenais para construir as analogias
profundas (BOURDIEU, 2007).

De acordo com Bachelard (1996), ha trés graus de vigilancia epistemoldgicas. No
primeiro grau, 0 pesquisador assume uma atitude do espirito empirista; o segundo grau
pressupde a explicitacdo dos métodos e a vigilancia metddica, ou seja, vigilancia sobre a
aplicacdo do método e sobre o préprio método; no terceiro grau, aparece a interrogacao
epistemoldgica, capaz de romper com o carater absoluto do método (BOURDIEU, 2007).
Dessa forma, a reflexdo epistemolégica ndo permite ignorar a hierarquia dos atos
epistemoldgicos que se encontra associada a necessidade de realizar rupturas epistemoldgicas.

Bourdieu (2007) pontua que a separacdo entre a opinido comum e o discurso
cientifico & mais imprecisa do que alhures nas ciéncias sociais. Nesse sentido, o autor infere
a necessidade das pesquisas em apresentarem critérios que garantam a cientificidade; para
IS0, entende como um ‘servigo publico’ cuja missdo ¢ desvelar o mundo social. Considera-
se como um caminho mais promissor para 0 proposito desta pesquisa aprofundar a analise
sobre as pesquisas que envolvem o trabalho do coordenador pedagdgico.

Os repositorios escolhidos foram: Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e
Portal de Periodicos CAPES. Tais plataformas foram selecionadas em virtude dos critérios de
confiabilidade, ampla difusdo e acessibilidade. A coleta nesses repositorios se efetivou por
meio do descritor “coordenador pedagdgico”, definido devido a sua estreita relagdo com o
objeto da tese em desenvolvimento.

No Catélogo de Teses e Dissertacdes CAPES, foram encontrados, inicialmente, 566
trabalhos sobre o coordenador pedagdgico; apds serem filtrados® os trabalhos na Plataforma
a partir de 2011 até o ano atual, encontraram-se 118 teses e dissertacdes sobre o descritor
supracitado. Dentre os trabalhos, 63 contém a palavra “coordenador pedagogico” e “formagao

continuada” no titulo ou nas palavras-chaves.

1 Pararefinar os resultados e alcancar os trabalhos que contavam com as mesmas caracteristicas: - ao tipos de
pesquisa: mestrado e Doutorado académico; ano de publicacdo: 2001 até 2021, completando 10 anos de
publicacdes; grande &rea conhecimento: Ciéncias Humanas; area do conhecimento: Educacdo; area de
avaliacdo: Educacdo; &rea de concentracdo: Educacdo; Educacdo brasileira; Educacdo brasileira: gestdo e
préticas pedagdgicas; Educacéo e formacdo; Educacdo escolar; Educacéo, cultura e processos formativos;
Educacdo, sociedade e praxis pedagogica; Ensino e aprendizagem; Educagdo béasica; Formacdo de
professores; Formacdo docente; Planejamento e avaliacdo educacional; Processos formativos em contextos
locais; Formacgdo de professores e gestores; Formacgdo docente para a educacdo basica; Formacdo de
formadores: formacédo pedagdgica e avaliagdo; Pensamento educacional brasileiro e formacéao de professores;
Politicas pablicas e gestdo educacional; Processos formativos em contextos locais.
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Cabe considerar que, dentre esses 63 trabalhos, 14 ndo foram localizados?, restando

49 trabalhos para a analise.
Os 65 trabalhos foram categorizados de acordo com a observagao do enfoque dado ao
coordenador pedagdgico em cada trabalho. Assim, as categorias que emergiram dessa analise

foram as seguintes:

QUADRO 1 - Categorias das teses e dissertagdes (2001-2021) sobre coordenador pedagdgico - Portal CAPES®

CATEGORIA DISSERTACOES E TESES
Formacéo continuada realizada pelo Alves (2013); Amaral (2019); Antunes (2014), Araljo (2013);
coordenador pedagdgico Camargo (2013); Dutra (2014); Ferreira (2013); Lourenco (2014);

Molla (2013); Nagel (2017); Santos (2012); Sampaio (2018);
Silva, (2012); Sousa (2014); Souza (2018), Xavier (2015).

Formacéo continuada do coordenador Cruz (2017); Freitas (2010); Gaio (2018); Giovani (2013); Vera

pedagégico (2017).

Trabalho do coordenador pedagogico Antunes (2010), Buczenko (2017), Carmo (2017), Costa (2015),
Ferri (2014), Gongalves (2010), Mello (2010), Nobre (2018),
Oliveira (2016), Oliveira (2012), Oliveira (2014), Pattaro (2013),
Pires (2014), Sousa (2013), Teixeira (2014), Vieira (2010).

Identidade do coordenador pedagdgico Gomes (2011); Nogueira (2013).

Politica Almeida (2014); Leite (2012); Lins (2018); Mingareli (2011);
Moraes (2014); Sidiane (2016).

Gestdo democrética Silva (2017); Waltrick (2008).

Avaliacdo Novaes (2008); Martins (2010).

Fonte: A autora

As teses e dissertacdes que envolvem o coordenador pedagdgico estdo muito atreladas
as funcbes que esse profissional realiza na escola. Cabe considerar que as principais atribuicées
do coordenador pedagogico sdo a formacdo continuada e a construcdo e a implementacdo do
Projeto Politico Pedagdgico na escola. Com base no objeto da presente pesquisa, considera-se
como destaque na revisdo de literatura os trabalhos da categoria formacao continuada realizada
pelo coordenador pedagdgico.

Das 16 pesquisas que discutem a formacao continuada realizada pelo coordenador
pedagogico, 4 sdo teses e 12 sdo dissertacdes. De forma geral, os trabalhos apontam que, para
o0 coordenador pedagdgico realizar a formacdo continuada de forma qualitativa, sdo necessarias
condicBes de trabalho (ALVES, 2013; AMARAL, 2019; ARAUJO, 2013; CAMARGO, 2013;
LOURENCO, 2014; SOUSA, 2014; SOUZA, 2018; XAVIER, 2015). Nesse sentido, Camargo

2 Trabalhos anteriores a Plataforma Sucupira - 15 trabalhos néo foram localizados em nenhum banco de dados
disponiveis na internet.
3 Banco de Dissertagoes e Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.
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(2013) elenca algumas condic¢es que, se garantidas, podem contribuir para a atuagdo do
coordenador pedagdgico como formador:

1. A construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico - PPP que dé sustentacdo ao
desenvolvimento do trabalho;

2. Desenvolver uma politica de formagdo aos coordenadores pedag0ogicos;

3. Participacdo dos coordenadores pedagdgicos no encaminhamento das politicas,
atuando como mediadores entre 0s materiais e 0 grupo de professores;

4. Oportunizar aos coordenadores pedagdgicos conhecer, estudar e planejar a
entrada e o acompanhamento do uso dos materiais didaticos produzidos pela
Rede Municipal de Educacgéo de Séo Paulo (RME-SP);

5. Possibilitar tempo para o coordenador pedagogico estudar, planejar, analisar
material dos professores e alunos, observar as salas de aula e organizar
devolutivas;

6. Tempo e espaco para a realizagdo de encontros de formagéo continuada dos
professores;

7. Numero de profissionais suficiente, na escola, para atender a diferentes

demandas que surgem no cotidiano.

Para Camargo (2013), ndo obstante o coordenador pedagogico saber que, dentre as
suas atribuicdes, esteja a de ser formador dos professores, isso ndo € realizado ou, entdo, é
realizado parcialmente. O que impede o processo de formagdo continua sdo as condicdes
relativas as questdes conjunturais, estruturais e politicas. Concluiu-se que, apesar do apoio da
Secretaria Municipal de Educacéo - SP com materiais didaticos e garantia de um coordenador
por escola, se as condi¢bes basicas ndo forem garantidas, o processo de formacao continua em
servico nao se realiza.

Corrobora-se aqui o enfoque de Camargo (2013) ao destacar o item VI - Tempo e
espaco para a realizacdo de encontros de formacdo continuada dos professores, levando em
consideracdo que a presente tese tem como objeto de pesquisa a formacao continuada realizada
pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta
Grossa - PR. O tempo integral possibilita espaco e tempo ampliado para a realizacdo de
formacdo continuada, de modo que se entende a importancia desse elemento para 0 processo

de formacéo ocorrer no ambiente escolar.



27

Pesquisas revelam a importancia de definir, nos documentos oficiais, as atribui¢des do
coordenador pedagogico nas escolas e estabelecer a concepcao de formagdo continuada que a
rede defende (AMARAL, 2019; SAMPAIO, 2018; SOUSA, 2014; SOUZA; 2018). Nesse
sentido, concorda-se com Sampaio (2018) que a desvalorizacdo da formagdo continuada pode
ser visualizada na rede quando ndo determina o cumprimento das horas de estudos e formagéo.
Da mesma forma, Souza (2018) aponta pouco esfor¢o por parte do poder publico para tragar
uma politica pablica voltada a formacdo docente. Fato que supbe a urgéncia de acdes de
corresponsabilizacdo do processo formativo dos professores.

Diversos trabalhos evidenciam o poder do coletivo no processo de formagao
continuada na escola (ARAUJO, 2013; DUTRA, 2014; FERREIRA, 2013; LOURENCO,
2014; MOLLA, 2013; NAGEL, 2017; SANTOS, 2012; SOUSA, 2014; SOUZA, 2018).
Conforme Dutra (2014), o trabalho coletivo se realiza em um movimento de confronto e
controversias, pois, ao executar o processo formativo com base no trabalho coletivo, o
coordenador pedagogico precisa estar preparado para discordancias que fazem parte do
processo publico e democratico. Da mesma forma, a formacéo continuada que ocorre a partir
de um coletivo pode também superar o isolamento dos docentes.

Outro destaque nas pesquisas € o discurso da formacdo continuada do docente centrada
na escola (AMARAL, 2019; DUTRA, 2014; FERREIRA, 2013; LOURENCO, 2014; MOLLA,
2013; NAGEL, 2017; SANTOS, 2012; SOUSA, 2014; SOUZA, 2018). O processo de formacéo
continuada no l6cus da escola e a partir do coletivo pode diminuir o distanciamento entre a
formacdo e as dificuldades enfrentadas pelos professores em sala de aula.

Concorda-se com Amaral (2019) ao defender que as propostas de formacéo continuada
se tornam mais qualitativa quando consideram o contexto social, econdémico, cultural, politico
e educacional em que esta formacdo acontece — pais, estado, cidade, bairro, rede de ensino,
escola, comunidade e politicas. Ainda, a historia de vida pessoal e profissional dos professores
gue atuam nessas escolas, os objetivos e conteudos formativos a serem alcancados e
trabalhados.

Pesquisas corroboram que a formacdo continuada dos professores ocorre a partir das
necessidades originadas nas praticas dos sujeitos (FERREIRA, 2013; LOURENCO, 2014;
MOLLA, 2013; SANTOS, 2012; SOUZA, 2018). E na indagac&o sobre suas experiéncias que
se permite aos professores constituir-se como autores, aprender consigo mesmos € com 0s
outros, e dessa aprendizagem decorre o0 conhecimento que se transforma em indicador da pratica

pedagdgica.
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Ferreira (2013) pontua que a formacédo continuada é na escola, a partir da escola e com
a escola. Na escola por ser espago de formacgdo e trabalho, l6cus em que se constroi a
profissionalidade docente, lugar de autoria das préaticas que sao reconfiguradas constantemente.
A partir da escola, porque é lugar de abertura para extraposi¢cdo para além dos muros
institucionais. E com a escola, pois ocorre em encontros dialdgicos, em que o conflito, a
negociacédo, o acordo, a responsabilidade e 0 compromisso séo exercidos.

Estudos evidenciam que a formacdo continuada dos professores precisa estar
sistematizada no PPP da escola (ALVES, 2013; ANTUNES, 2014; AMARAL, 2019;
CAMARGO, 2013; SOUSA, 2014; SOUZA, 2018; XAVIER, 2015). Assim, 0s sujeitos que
constituem o espaco escolar apresentam no PPP a concepc¢éo de formacéo que a escola possui.
Cabe destacar que o trabalho do coordenador pedagdgico € de suma importancia para que
essa formacdo se materialize no espaco escolar. Dessa forma, ndo se caracteriza como um
momento eventual na escola, ao contrario, a formagdo continuada precisa ser planejada
mediante finalidades e objetivos que possibilitem o desenvolvimento profissional do
professor.

Nesse sentido, & preciso que a formacdo continuada preceda uma organizacdo de
espacos, mobilizacédo de estratégias e planejamento de aspectos conceituas, tendo em vista que
ndo basta a formacao continuada permanecer no ambito dos problemas imediatos que ocorrem
em sala de aula. E preciso compreender aspectos tedricos, que permitam ao professor contextos
amplos de analise, envoltos por aspectos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e
politicos.

Reconhece-se a importancia da Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), bem
como os trabalhos que apontam a sua importancia para proporcionar aos professores um espaco
de formacdo continuada em seu ambiente de trabalho (ALVES, 2013; AMARAL, 2019;
LOURENCO, 2014; SOUSA, 2014; SILVA, 2012). Lourenco (2014) apresenta, em sua
pesquisa, que esse momento se realiza de forma fragilizada em sua operacionalizacdo e pouco
contribui para a formulacdo de medidas para se consolidar um processo formativo mais
fundamentado em pressupostos tedricos, articulado com as reais necessidades dos professores.

Concorda-se com Lourengo (2014) que é de suma importancia que a HTPC néo seja
desperdicada e, para tanto, € necessario que se compreenda que esse momento pressupde
condicdes nem sempre presentes nas escolas brasileiras, tais como uma gestdo democratica que

prime pela Formacdo Continuada de seus professores. Por sua vez, Silva (2012) destaca o papel
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do Horério de Trabalho Pedagogico Individual (HTPI) para trabalhar questdes especificas com
0s professores.

Os trabalhos analisados na tese em foco concluem que as urgéncias do trabalho
burocrético constantemente acabam por sucumbir as atividades pedagdgicas, bem como a
formagéo continuada (LOURENGCO, 2014; NAGEL, 2017; SANTQOS, 2012). Este aspecto este
faz o processo de formagdo continuada em servico ficar em segundo plano, e o coordenador
pedagogico nao realiza a funcdo de formador dentro da escola. Com isso, as pesquisas apontam
dificuldades dos coordenadores pedagdgicos para definir a organizacdo dos percursos
formativos na escola, levando em consideracao o cotidiano imediatista e a cultura de isolamento
na escola.

De acordo com pesquisas que consideram que a formagdo é um processo continuo que
possibilita o desenvolvimento profissional docente, é preciso prever e prover momentos que
possibilitem a formacgdo continuada de forma qualitativa ao professor (AMARAL, 2019;
SAMPAIO, 2018; SOUSA, 2014; SOUZA, 2018). Deste modo, € necessario legitimar de forma
coletiva um espaco e tempo que possibilitem a formagédo continuada na escola, tanto no PPP
como no calendario escolar. Assim, é possivel assumir coletivamente 0 compromisso com a
formacdo continuada, como parte integrante de uma estrutura organizativa.

Na plataforma Portal de Periddicos CAPES, ainda sob o descritor “coordenador
pedagogico” e “formagdo continuada”, foram obtidos 108 resultados. Ao filtrar por artigos
escritos em portugués, resultaram 72 trabalhos para anélise, dos quais 18 ndo foram localizados
e 46 foram descartados por incompatibilidade com os elementos da tese em construcao, pois
nao apresentam de forma concomitante os termos “coordenador pedagogico” e “formacao
continuada” no decorrer do texto.

O Quadro 2, a seguir, mostra os trabalhos selecionados:

QUADRO 2 - Trabalhos selecionados (2001-2021) sobre coordenador pedagdgico e formagdo continuada —
CAPES

Categoria Trabalhos selecionados
Formagcdo continua para a emancipagao Miziara (2013).
Formagdo para a identidade David (2017)
Formagdo para o formador Silva, Machado e Pacifico (2018)
Formagdo na escola Vogt e Morosini (2012); Silva (2018); Franco e Gongalves
(2013); Bertotti e Simdes (2016); Aquino e Freire (2018);
Santorini e Pagliarin (2016).

Fonte: A autora



30

Os textos analisados denotam sobre o trabalho do coordenador pedagdgico na
formacao continuada dos professores e as contribuicoes dela para efetivar mudancas na escola
ou no profissional. Cabe considerar que a pesquisa de Miziara (2013), utiliza do referencial
tedrico de Gramsci para defender a importancia de uma formacao continuada comprometida
com a emancipacao dos docentes.

David (2017) considera que o coordenador precisa resgatar sua identidade para se
conscientizar de suas reais atribuicdes, para assim realizar um trabalho de qualidade nas
instituicbes escolares. Silva, Machado e Pacifico (2018) defendem que a formacdo do
coordenador pedagogico precisa possibilitar reflexdes para pensar o cotidiano do trabalho
desenvolvido nas escolas de Educacéo Infantil bem como refletir sobre seu papel na formacéo
continuada dos professores.

Na categoria formacao na escola, estdo os trabalhos que defendem o lécus da escola
como espaco privilegiado para a formacdo docente (VOGT; MOROSINI, 2012; SILVA,
2018; FRANCO; GONGCALVES, 2013; BERTOTTI, SIMOES, 2016; AQUINO; FREIRE,
2018; SANTORINI; PAGLIARIN, 2016). Para os autores, o espaco escolar é rico para
estabelecer um dialogo aberto sobre as dificuldades que aparecem no decorrer do processo de
ensino, para trocar experiéncias e construir novas aprendizagens.

Ao longo do tempo, a tematica sobre o coordenador pedagdgico tomou lugar de
destaque nas discussdes na area educacional contemporanea, isso ocorre devido a inquietude
por parte do poder pablico, dos centros de pesquisa, formadores e docentes. Observa-se, na
analise das produc6es académicas dos Ultimos 10 anos, um movimento crescente envolvendo
o trabalho do coordenador pedagdgico, bem como a formacdo continuada do professor. As
pesquisas selecionadas convergem com a preocupacdo deste projeto de tese em investigar o
trabalho do coordenador pedagogico e, em que pese outros objetivos de pesquisa, ressalta-se
que elas apontam a importancia da continuidade nas investigac6es sobre o tema.

Esse levantamento contribui para defender o diferencial deste projeto apresentado,
tendo em vista que ndo houve uma preocupacdo nas pesquisas selecionadas envolvendo a
forma estrutural e relacional de compreender a realidade. Dessa forma, as pesquisas resultam
em uma analise que responsabiliza o coordenador pedagdgico ao nao realizar a formacéo
continuada, sem buscar um contraponto na perspectiva neoliberal das politicas de formacéo
continuada realizada nas escolas. Além disso, ndo foram encontradas pesquisas envolvendo
uma analise da interferéncia da relacdo publico-privado na formacdo continuada dos

professores.
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1.2 PRAXIOLOGIA DE PIERRE BOURDIEU

A ciéncia social deve incluir uma sociologia da percep¢do do mundo social, que leve
em conta a construcdo das visdes dos agentes, que também contribuem para a construcéo
desse mundo. Cabe afirmar que os pontos de vista sdo constructos que contém a génese da
prépria estrutura, por isso, para Bourdieu (1996, p. 27), o ponto de vista do agente € principio
de visdo assumida a partir de um ponto situado no espaco social, com base em uma perspectiva
definida pela posicdo objetiva que assume, isto é, a partir de uma determinada posi¢do no
espaco social. Com isso, 0s pontos de vistas se diferem, pois estdo inseridos em posi¢oes
diferentes, com modos de interpretacdo antagbnicos.

Bourdieu (2014) entende que o estruturalismo genético deve estabelecer a logica
especifica da génese e, concomitantemente, descrever a natureza que se desenvolve nessa
I0gica, ou seja, é a partir da analise da origem do objeto de pesquisa que se compreendem as
razbes e 0S meios em que ela se mostra. Assim, compreender o objeto de pesquisa nessa
perspectiva ultrapassa uma analise superficial. Com isso, 0 método que Bourdieu adota
problematiza e esclarece na origem da producdo das ideias no mundo social, no
engendramento das relacGes. Para isso, 0 autor busca encontrar as tramas logicas ou
problematicas que indicam a presenca de uma estrutura subjacente ao social (THIRY -
CHERQUES, 2006).

Em suas investigacfes, Bonnewitz (2003) ressalta que a estrutura se trata de um
conjunto de elementos que formam um sistema. Esses elementos sdo correlacionais e
dependem uns dos outros, formando um todo organizado. Portanto, modificar um elemento
da estrutura acarreta modificacbes em todos os outros elementos da estrutura inicial. E na
relacdo entre a objetividade e a subjetividade que Bourdieu (2014) insere a sua teoria da
pratica, superar 0s antagonismos entre tais analises sem, no entanto, desconsiderar 0s avangos
e 0s ganhos da relacdo entre as bases objetivas e subjetivas. Para isso, Bourdieu (2014)
desenvolve uma critica ao modo como se produz ciéncia social, com denuncias aos limites
das teorias sociais estruturalistas e fenomenoldgicas.

A ciéncia social oscila entre dois pontos de vista aparentemente incompativeis, o
objetivismo e o subjetivismo, que pode obter diversas colocacdes, entre elas tedrica e préatica,
macro e micro, social e individual. De um lado, o objetivismo, que se afasta das

representacdes do individuo e compreende os fatos sociais como coisas. Para isso, imperam
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as andlises pelo viés das estruturas sociais objetivas e se desconsideram as representacdes
subjetivas dos individuos. Por outro lado, o subjetivismo, que reduz o mundo social as
representacdes dos agentes. Nesse sentido, da mesma forma que o subjetivismo predispGe a
reduzir as estruturas as interacdes, o objetivismo tende a desconsiderar as agoes.

A fim de fugir da tradicdo em exaltar o antigo distanciamento entre a anélise das
I6gicas praticas, por oposicdo a analise da l6gica das l6gicas, Bourdieu desenvolve uma teoria
da préatica. Bourdieu rompe com a anélise estatica do objetivismo e com a perspectiva técita.
O modo de conhecimento praxioldgico realiza uma inversdo da problematica que a ciéncia
objetiva, entende como sistema de relagdes independente das vontades individuais, na mesma
medida em que é contra a ciéncia fenomenolégica com a experiéncia primeira. Assim, o “[...]
conhecimento praxioldgico ndo anula as aquisi¢des do objetivista, mas conserva-as e as
ultrapassa, integrando o que esse conhecimento teve de excluir para obté-las” (BOURDIEU,
2003, p. 40).

A praxiologia ndo so conserva o conhecimento de ordem subjetivista e objetivista,
como também os integra para se transformar em uma teoria da pratica. Do subjetivismo,
Bourdieu rompe com as pre-nocdes, mas considera o objeto como um todo, no qual entende
0 processo de construcéo do fato social como objeto. Para o autor, o agente nao € mero suporte

da estrutura, ou seja, ndo sao particulas passivamente conduzidas pela estrutura:

Os ‘sujeitos’ sdo, de fato, agentes que atuam e que sabem, dotados de um senso
préatico [...] de um sistema adquirido de preferéncias, de principios de visdo e de
divisdo (o que comumente chamamaos de gosto), de estruturas cognitivas duradouras
(que sdo essencialmente produto da incorporacdo de estruturas objetivas) e de
esquemas de acdo que orientam a percepcdo da situacdo e a resposta adequada.
(BOURDIEU, 1996, p. 42)

A praxiologia tem como objeto as relagdes dialéticas entre as estruturas e as
disposicdes estruturadas que se atualizam e se reproduzem, realizando um processo de
interiorizacdo da exterioridade, e de exteriorizacdo da interioridade. A vista disso, o conceito
de agente envolve dois aspectos: o agente como aquele que age sobre uma determinada acdo,
de forma exterior, e, de outro modo, é também acionado conforme o conjunto de esquemas
interiorizados pelo agente que antecede e orienta a acao.

A praxiologia desenvolvida por Bourdieu considera o agente social e as relacoes
objetivistas e subjetivistas que o compdem, e que esta diretamente atrelada a posicdo que este
ocupa em uma determinada estrutura social. Portanto, é preciso “[...] aplicar o modo de pensar

relacional ao espaco social dos produtores: 0 microcosmo social [...], € um espaco de relac6es
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objetivas entre posi¢oes.” (BOURDIEU, 1996, p. 70). Nesse sentido, a anélise das estruturas
objetivas, ou seja, as estruturas dos diferentes campos se realizam de forma inseparavel da
analise da génese das estruturas mentais. Tais estruturas mentais sdo, em parte, produto da
incorporagéo das estruturas sociais.

O habitus é assim entendido como principio gerador das praticas, sendo necessario
compreender as estruturas que originam as préaticas habituais dos agentes. Bourdieu (2009, p.

87) descreve como estruturas estruturantes:

[...] habitus, sistemas de disposicbes duraveis e transponiveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, ou seja, como
principios geradores e organizadores de praticas e de representacdes que podem ser
objetivamente adaptadas ao seu objetivo sem supor a intencéo de conscientes de fins
e dominio expresso das operacdes necessarias para alcanca-los, e objetivamente
‘reguladas’ e ‘regulares’ sem em nada ser o seu produto da obediéncia a algumas
regras [...].

Compreender o conceito de agente é desmistificar as suas acoes e considerar que elas
estdo atribuidas a um determinado campo e se engendra a um habitus: “La nociéon de campo
es, junto com las de habitus y capital, el concepto organizador central” (WACQUANT;
BOURDIEU, p. 147, 2001). Dessa forma, para analisar um determinado campo, é necessario
relacionar o habitus e o capital presente nesse campo. A partir dessa compreensao, entende-
se que a formacdo continuada que se realiza na escola estd inserida em um determinado
campo.

A conexd@o do agente com o mundo material e social se estabelece a partir de atos
individuais e coletivos (ROBBINS 2018). No entanto, o peso das estruturas tem principios
definidores, pois elas sdo pré-construidas e estdo em evolucdo constante. Portanto, a teoria da
pratica de Bourdieu (ROBBINS, 2018) trata-se de uma analise relacional, que entende como
necessario condicionar a pratica cientifica a um conhecimento do agente, o qual considera
tanto o objetivismo como o subjetivismo (ROBBINS, 2018).

Com esse entendimento, a compreensao da realidade é estrutural e relacional, o que
confere & teoria de Bourdieu o reconhecimento como uma teoria das estruturas sociais. Ao
desenvolver sua teoria sociologica, Bourdieu (2004, p. 18) afirma que o “[...] modo de
pensamento estrutural ou relacional na sociologia, resistiu com todas as forcas as formas
mundanas do estruturalismo”. Assim, a teoria socioldgica de Bourdieu visa estabelecer a

articulacdo entre os agentes e as estruturas sociais.
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Para Bourdieu (1989), o real é relacional, a complexidade do real ndo permite uma
analise de um Gnico angulo. E preciso considerar aspectos que envolvem como um todo que
se estabelece no objeto de pesquisa. Para romper com essa analise dual, Bourdieu (1989)
evidencia que o papel do relacional esta na apreensdo dos espacos sociais, a fim de superar a
oposicdo artificial que se estabelece entre as estruturas e as representagdes. Por conseguinte,
aciéncia social deve tomar como objeto a realidade, mas também a percepc¢éo dessa realidade,
isto é, 0s pontos de vista dos agentes.

A partir de uma chamada cumplicidade ontoldgica, Bourdieu (2014) insere um elo
entre as relagOes objetivas e subjetivas, sem valorizar uma em detrimento da outra. Para tanto,
a nocdo de espaco contém em si a apreensdo relacional da realidade, que considera da
objetividade o conhecimento estruturalista, estruturando as praticas e suas representacoes, e
o conhecimento “fenomenoldgico”, que explicita a verdade da experiéncia primeira do mundo
social.

As pesquisas embasadas na perspectiva relacional e estrutural de Bourdieu
apresentam como caracteristica a relacdo entre o agente e o campo em que ele esta inserido.
Nesse sentido, a presente pesquisa entende a importancia de se compreender o objeto de
pesquisa, qual seja, a formacgédo continuada realizada pelos coordenadores pedagogicos das
escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR, levando em consideracao
0s contextos politico, histérico, econdmico e formativo que afetam diretamente a escola.

A escolha da analise praxiolégica bourdieusiana para esta tese sobreveio ao se
considerar a busca de estabelecer uma relacao entre o agente e a estrutura. Nesta pesquisa, 0S
agentes pedagogicos sdo representados pelas coordenadoras pedagogicas e professoras que
atuam nas escolas publicas de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR, enquanto a
estrutura corresponde a SME de Ponta Grossa - PR.

Para isso, traz-se para a analise os determinantes sociais, politicos e econdémicos que
incidem nas escolas, bem como a parceria entre a SME de Ponta Grossa com a Fundacéo
Lemann, a qual impacta nas atividades realizadas nas escolas e na funcao que coordenadores

pedagdgicos assumem em relacdo a formacéao continuada dos professores.

1.3 A CONSTITUICAO METODOLOGICA DA PESQUISA: A FORMAGAO
CONTINUADA REALIZADA PELO COORDENADOR PEDAGOGICO NAS
ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE TEMPO INTEGRAL DE PONTA GROSSA
-PR
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A presente pesquisa busca analisar a formagao continuada realizada pelo coordenador
pedagdgico a partir de uma perspectiva praxiologica. Para tanto, optou-se pelo fundamento
tedrico-metodoldgico de abordagem qualitativa, que permite considerar a relacdo entre a
objetividade e a subjetividade, que ndo pode ser traduzido em ndmeros. Assim, a pesquisa
qualitativa estd em consondncia com a anélise relacional de Bourdieu (2014), e permite
analisar: Como as formac@es continuadas sdo desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico
nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR? Como as formacdes
continuadas realizadas pelo coordenador pedagdgico impactam no trabalho docente das
escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR?

A constituicdo metodoldgica do estudo em foco teve inicio na analise das pesquisas
correlatas sobre a tematica da formacdo continuada e sobre o trabalho do coordenador
pedagogico. Compreende-se que essa analise foi imperativa, visto que a pesquisa nao se da em
um vazio, é preciso se obter um parametro sobre o estado atual dos conhecimentos em relacéo a
tematica estudada. Assim, o intuito foi relacionar e interpretar pontos de vista convergentes e
divergentes nesta pesquisa. Concorda-se com Mainardes (2017) que a revisdo ética da pesquisa
se configura para além das preocupacbes com normas e procedimentos. Para tanto, a presente
pesquisa foi submetida & avaliacio ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UEPG, via

Plataforma Brasil, e aprovada pelo Parecer n°3.695.591, no dia 10 de novembro de 2019.

1.3.1 O campo da pesquisa

Para se compreender quais critérios fundamentam a escolha do municipio de Ponta
Grossa - PR como campo desta pesquisa, foram selecionadas, no estado do Paran4, as cidades
que apresentam mais de 300 mil habitantes, entendendo-se que se caracterizam como
referéncia para indicadores sociais, econdmicos e demograficos. Com base nas informacoes
disponiveis no site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), destacam-se 0s
numeros estimados no Censo de 2019 sobre o numero de habitantes, escolas, docentes e
alunos matriculados (BRASIL, 2019).

Seguindo a légica do ranking dos municipios com maior nimero de habitantes do
estado do Parana, pontua-se, em ordem decrescente, a capital Curitiba - PR, com 1.751.907
habitantes, que comporta 502 escolas do Ensino Fundamental, com o total de 12.430 docentes
do Ensino Fundamental e 258.098 alunos matriculados na Educacdo Infantil e no Ensino

Fundamental. Londrina - PR é o segundo municipio com maior nimero de habitantes do


https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
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Parand, tendo sido estimado para o ano de 2019 o total de 506.701 (BRASIL, 2019). Totaliza
218 escolas, com matricula de 78.499 alunos da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, e
do Ensino Fundamental somam-se 4.028 docentes.

A formacgdo continuada é descrita no Plano Municipal de Educagdo do municipio
(LONDRINA, 2015) como parte essencial para a pratica docente, nesse sentido, é prevista no
calendério escolar a formacdo continuada para os professores e para a equipe pedagdgica,
realizada pela Secretaria Municipal de Educacdo. No calendéario escolar do ano de 2019 do
municipio, a formacdo continuada ¢ denominada ‘“Pratica Pedagodgica/Reunido
administrativa/Conselho de Classe”, e foi prevista sete vezes durante o ano letivo.

O municipio de Maringa - PR é o terceiro mais populoso do estado do Parang, com
357.077 habitantes, sendo 125 escolas, 51.315 alunos da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental, e 2.700 professores que atuam no Ensino Fundamental (BRASIL, 2019). O
Plano Municipal de Educacdo do Municipio de Maringa-PR ressalta como estratégia
consolidar a politica municipal de formacgédo de professores da educagdo basica, definindo
diretrizes e instituicdes formadoras. No entanto, a formacdo continuada dos professores ndo
esta prevista no calendario escolar.

Conforme informac6es do IBGE, a populagdo estimada para o Censo de 2019 da
cidade de Ponta Grossa € de 351.736 pessoas, 0 que representa a 42 cidade com maior niUmero
de habitantes do estado do Parand (BRASIL, 2019). Os dados do Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econémico e Social (IPARDES) informam que o municipio conta com 49
estabelecimentos de ensino administrados pelo Estado, 144 geridos pelo municipio e 66 pela
rede particular de ensino. Quanto ao nimero de estabelecimentos, conta-se com 163 escolas,
sendo 59.456 na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, e um total de 2.628 docentes do
Ensino Fundamental. A fim de compreender melhor os dados sobre 0s municipios, organizou-

se a Tabela 1, com base nos dados coletados no site do IBGE, para fins didaticos.

TABELA 1 - Dados dos municipios do Parana que apresentam mais de 300 mil habitantes com base no IBGE.

Cidades Habitantes Escolas Docentes E. F Alunos E.i. / e.f.
Curitiba 1.751.907 502 12.430 258.098
Londrina 506.701 218 4.028 78.499
Maringa 357.077 125 2.700 51.315
Ponta Grossa 351.736 163 2.628 59.456

Fonte: IBGE (BRASIL, 2019)
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O Plano Municipal de Educacdo de Ponta Grossa (PONTA GROSSA, 2015)
estabelece como estratégia organizar programas de formacao continuada para os professores.
Para isso, 0 documento ressalta a efetivacao de politicas publicas para a formacao continuada
permanente dos profissionais da educagdo. O calendério escolar do municipio prevé a
formacdo continuada dos professores no ambito escolar. O Programa Gestdo para
Aprendizagem (PGA), atualmente conhecido como Programa Formar, da Fundacdo Lemann,
vem atuando como parceria técnica para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
desenvolvido na SME.

O PGA tem duragdo de até 3 anos e atua de forma integrada nas a¢Ges das secretarias
de educacdo, nas formacbes em gestdo pedagogica e didatica especifica de portugués e
matematica, para 0s coordenadores e diretores das escolas e formadores das proprias redes -
nesse caso 0s assessores pedagdgicos* (APs). O objetivo ¢é apoiar os educadores em seu “J...]
desenvolvimento profissional e aperfeicoando as praticas de gestdo e 0S processos
pedagdgicos.” (FUNDACAO LEMANN, 2019, p. 15). Com isso, o envolvimento da
Fundacdo Lemann se da desde a secretaria até as praticas de gestao, os processos pedagdgicos
e formativos, considerando que essa ¢ wuma “[..] sintonia essencial para
proporcionar educacdo de qualidade para todos o0s alunos” (FUNDACAO LEMANN, 2020).

Diferentemente dos outros municipios apresentados, o0 municipio de Ponta Grossa
possui parceria com a Fundagdo Lemann. Nesse caso, a privatizacdo ocorre no processo de
execucdo, para isso, a oferta permanece publica, mas o que se chama de “conteudo da
educacgdo” ¢ privatizado. Deste modo, a Fundacéo Lemann interfere no contetdo da educacao
através da formacdo de professores, do material didatico, da rotina das aulas, do
monitoramento das escolas e da atuacdo do professor, numa relacdo de controle e cobranca
dos resultados (PERONI, 2015).

O processo inicial da parceria se da quando a Fundacdo Lemann lanca um edital

publico em sua pagina da internet, a partir do que as redes de ensino se candidatam a té-la

4 Os assessores pedagogicos (APs) sdo profissionais com fungdo gratificada de 32%, calculada sobre o
vencimento inicial da carreira de professor. Possui regulamentacéo especifica, sendo o local de lotagdo do
profissional a sede administrativa da Secretaria Municipal de Educacdo. A funcdo de assessoramento
pedagdgico pode ser exercida por habilitado em Licenciatura Plena de Pedagogia ou outras licenciaturas, de
acordo com as necessidades curriculares ou pedagogicas da rede municipal de ensino (PONTA GROSSA, 2015).
Assim como as funcdes de direcdo e de coordenacdo pedagogica, para exercer o assessoramento pedagogico, é
exigéncia obter experiéncia de magistério na rede municipal de ensino de, no minimo, 3 anos. A SME conta
com 26 APs, e as incumbéncias destes profissionais envolvem o suporte técnico e pedagdgico para escolas
coordenadores pedagdgicos, oferecendo-lhes subsidios para o desenvolvimento dos alunos e a formagdo em
servigo dos profissionais da educagdo (PONTA GROSSA, 2015).
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como parceira. O edital conta com algumas exigéncias a serem cumpridas, dentre as quais
destacam-se: 1. Alinhamento com a missdo e/ou estratégia; 2. Potencial de impacto em escala;
3. Lideranca comprometida e engajada; 4. Capacidade de atuagdo sistémica; 5. Primeiras
evidéncias de sucesso consolidadas (FUNDACAO LEMANN, 2021).

A parceria entre a Fundac&o Lemann e as redes de ensino est4 baseada em um Termo
de Cooperacdo, instrumento juridico formalizado entre 6rgaos e entidades da Administragdo
Publica ou entre estes e entidades privadas sem fins lucrativos, com o objetivo de firmar
interesse de mutua cooperacdo técnica (BRASIL, 2008). O Termo de Cooperagdo entre a
Fundacgdo Lemann e o municipio de Ponta Grossa - PR foi firmado em 30 de agosto de 2016
e possui 8 clausulas, assim dispostas: - Primeira, Do objeto; Segunda, Das obrigacdes das
partes; Terceira, Da vigéncia; Quarta, Término; Quinta, Da comunicacdo entre as partes;
Sexta, Dos direitos autorais do curso; Sétima, Da divulgacdo do projeto e das marcas dos
patrocinadores, executores e apoiadores e Oitava, Das disposicdes gerais.

Ricowski (2017) deflagra que, de modo geral, os contratos entre empresas privadas
e o setor publico geralmente sdo sigilosos, portanto, os detalhes precisos sdo geralmente
desconhecidos. No caso do municipio de Ponta Grossa - PR, foram realizadas muitas
tentativas para se ter acesso aos documentos que comprovam a relacdo entre 0 municipio e a
Fundacdo Lemann, tanto no site da Prefeitura, no site da Fundacdo, via telefone e com
aberturas de protocolos® e oficios, no entanto, ndo se obtiveram respostas. Importante
esclarecer que um documento de interesse pablico, recursos publicos como termo de parceria,
convénios ou acordos deveriam ser de facil acesso, conforme a Lei da Transparéncia
n°12.527/2011 (BRASIL, 2011).

O municipio de Ponta Grossa - PR conta com o total de 86 escolas publicas
municipais de Ensino Fundamental, dentre as quais 16 atendem em tempo parcial e 9 sdo
organizadas de forma mista, ou seja, atendem com turmas em tempo integral e parcial. Assim,
61 escolas de Ensino Fundamental sdo de tempo integral. O campo desta pesquisa sdo as
Escolas de Tempo Integral da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa — PR. A
ampliacdo gradativa do tempo de permanéncia das criancas na escola, dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, iniciou em 2014 (PONTA GROSSA, 2020), com o objetivo de atender
a meta 6, estabelecida no Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei 13.005, de 25 de junho de
2014 (BRASIL, 2014).

> Pedido protocolado no dia 15/06/2021, sob n. 16561/2021, requerendo o documento.
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Conforme os Referenciais Curriculares para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
o formato da organizacdo da Proposta Pedagdgica para a escola de tempo integral nas
instituicdes escolares da Rede Municipal de Educagdo de Ponta Grossa - PR aderiu a
mudangas pela assungdo de novas tarefas (PONTA GROSSA, 2020). De acordo com o
documento, houve 0 acesso a mais equipamentos, a reorganizagdo dos espacos internos e
externos da escola, profissionais com formagdo para o desempenho de suas fungdes nas
diferentes areas de conhecimento e projetos especificos.

As Escolas de Tempo Integral oferecem seis horas diarias nas diversas areas de
conhecimento, de forma a contemplar todos os componentes curriculares obrigatérios de
acordo com a Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica (BNCC) (PONTA
GROSSA, 2020). Na sexta-feira os alunos sdo dispensados no periodo vespertino para
planejamento coletivo do corpo docente, formacdo em servigo e organizacdo dos espacos
escolares (PONTA GROSSA, 2020). Com isso, se pressupde que o problema sobre espaco e
tempo dentro da escola para realizar a formacgédo continuada possa ser sanado, visto que ha
uma dinamica de organizacdo para que isso ocorra de forma coletiva e no espaco escolar.

Consta nos Referenciais Curriculares para os anos iniciais do Ensino Fundamental
(PONTA GROSSA, 2020) a ampliacédo da jornada escolar tem obrigatoriamente de ser uma
ampliacdo qualificada do tempo, a qual possibilita situac@es intencionais de aprendizagem. O
documento também pontua, que o objetivo da politica educacional do municipio de Ponta
Grossa de ampliacdo do tempo escolar é a permanéncia da crianca na escola, atendendo-a
integralmente em suas necessidades educacionais.

Para Cavaliere (2007), a construcdo de uma proposta pedagdgica para escolas de
tempo integral se justifica na perspectiva de propiciar mudancgas no carater da experiéncia
escolar. O tempo integral seria um meio de proporcionar uma educagdo mais efetiva do ponto
de vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e das
vivéncias democraticas. Ressalta-se a importancia de introduzir outros componentes
formativos, sem, no entanto, perder de vista o grande desafio da educacéo bésica: fazer com

que os alunos tenham acesso ao saber elaborado.

1.3.2 Procedimentos metodoldgicos dos instrumentos da pesquisa

Considerando-se o Plano de Contingéncia Nacional para Infeccdo Humana pela

Covid-19, publicado pelo Ministério da Salde, Secretaria de Vigilancia em Saude, em
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fevereiro de 2020, e o Plano de Contingéncia Estadual para Infeccdo Humana pela Covid-19,
editado pela Secretaria de Estado da Salde; para prevenir e resguardar 0s sujeitos de pesquisa,
ja aprovada pelo comité de Etica, foi necesséario reformular os instrumentos, de forma a
alcancar os objetivos da pesquisa com resguardo a saude de todos.

Ao se obter a autorizacdo da SME de Ponta Grossa - PR, entrou-se em contato com as
coordenadoras pedagdgicas e professoras. A pesquisa iniciou por meio de questionarios, cujo
objetivo foi tracar o perfil das coordenadoras pedagodgicas, com vistas a identificar
experiéncias pessoais, formativas e aspectos relacionados ao trabalho com a formagéo
continuada na escola. Em virtude da suspenséo das aulas presenciais em funcéo das medidas
de combate a Covid-19, optou-se por enviar o questionario para o e-mail das escolas publicas
municipais de tempo integral de Ponta Grossa — PR, por meio de ferramenta online, a
plataforma Google Forms.

Em um segundo momento, foi enviado um convite, via WhatsApp, a todas as
coordenadoras pedagogicas e professoras que atuam nas escolas publicas municipais de
tempo integral de Ponta Grossa - PR, convidando-as para participarem da segunda etapa da
pesquisa: a entrevista semiestruturada (APENDICE C). As entrevistas foram gravadas e
transcritas de forma fidedigna, e foram denominadas no corpo do texto como ECP - entrevista
coordenadora pedagogica e EP - entrevista professoras.

Duarte (2004) aponta que uma boa entrevista exige: a) clareza e definicdo dos
objetivos de sua pesquisa; b) conhecimento sobre o contexto em que pretende realizar sua
investigacdo; c) a introjecédo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista; €) algum nivel de
informalidade, sem jamais perder de vista 0s objetivos que levaram a buscar aquele sujeito

especifico como fonte de material empirico para a investigacéo.

1.3.3 Os participantes da pesquisa

Ao considerar o objeto da presente pesquisa — a formacao continuada realizada pelo
coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa
- PR, definiram-se como participantes da pesquisa as coordenadoras pedagogicas e as
professoras que atuam nessas escolas. O coordenador pedagdgico é responsavel por realizar
o0 acompanhamento sistematico da pratica pedagdgica dos professores e, dentre as suas
atribuicGes, destacam-se o planejamento e a coordenacdo de a¢bes de formacgdo continuada

dos professores no espaco escolar.
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Apreende-se que o professor ndo é apenas um receptor do seu processo de
aprendizagem, mas protagonista do seu préprio desenvolvimento profissional. Para tanto, a
fim de se compreender a relacdo entre a formacdo continuada e o desenvolvimento
profissional dos professores, sdo considerados também como participantes desta pesquisa as
professoras que atuam nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -

PR. Os itens a seguir tratam de clarificar sobre os participantes da pesquisa.

l. As coordenadoras pedagogicas:

Ao considerar atribuicdo do coordenador pedagogico realizar a formacdo continuada
nos espagos escolares, delimitou-se como participantes da pesquisa as coordenadoras
pedagdgicas que atuam nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -
PR. Para tanto, foi solicitada 8 SME, via documento, uma autorizacio (APENDICE A) para
a realizacdo da pesquisa com as coordenadoras pedagogicas da RME; a requisicdo foi
protocolada e, apés anélise, aprovada.

Inicialmente, o contato se deu via ligacdo telefonica com as 61 escolas publicas
municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR, com o intuito de obter dados do e-mail e
WhatsApp das coordenadoras pedagdgicas, para envio do questionario e, posteriormente,
realizar a entrevista. Optou-se, a principio, por enviar o0 questionario para 0s e-mails das
referidas escolas por meio de ferramenta online, totalizando 87 coordenadoras pedagdgicas.

A plataforma utilizada foi o Google Forms, de modo que, ao receberem o link e
abrirem o formulario, elas tinham acesso ao TCLE (APENDICE A). Do total, obteve-se
retorno de 8 coordenadoras pedagdgicas, as quais responderam aos formularios. Em virtude
da pandemia da Covid-19, a quantidade de e-mails enviados pela SME as escolas teve um
aumento significativo, havendo dificuldade para as coordenadoras pedagogicas encontrarem
o formulario no e-mail das escolas. Dessa forma, reencaminhou-se o formulario para os
enderecos eletrénicos pessoais das coordenadoras pedagdgicas, que demonstraram interesse
em responder.

Assim, foi alcancada a participacdo de mais 25 coordenadoras pedagogicas,
totalizando 33 questionarios respondidos, denominados no corpo do texto como QCP -
questionario coordenadora pedagdgica. Na primeira parte do questionario, foram solicitadas
informac6es que revelaram a caracterizacdo das participantes, o que pode ser observado no

quadro:
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QUADRO 3 - Dados das coordenadoras pedagogicas que responderam ao questiondrio e atuam nas escolas

publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa — PR.

Coordenadoras | lIdade | Tempode Tempo de atuacéo na Especializacio
Pedagogicas atuacéo na coordenacéo
docéncia pedagdgica (anos)
(anos)

QCP1 40-50 5-10 + 20 Alfabetizacdo

QCP2 40-50 10-20 5-10 Educac8o Especial; Neuropsicopedagogia

QCP3 20-30 -5 -5 Mestrado

QCP4 40-50 1020 5_10 meurops!colog!a; Egu_cagéo Inclusiva;

europsicologia Clinica

QCP5 5-10 40 Gestéo do trabalho escolar

QCP6 40-50 10-20 5-10 Sim

QCP7 40-50 + 20 5-10 Administrac8o escolar; Supervisao e
orientagdo educacional; Gestéo do trabalho
na escola

QCP8 30-40 10-20 5-10 Psicopedagoga

QCP9 30-40 10-20 -1 Educacéo Especial

QCP10 40-50 5-10 -1 Psicologia da Educagdo; Mestrado em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia

QCP11 50-60 +20 5-10 Metodologia do Ensino da Arte

QCP12 40-50 5-10 +10 Psicologia da Educagéo

QCP13 40-50 5-10 -5 Educacdo Especial

QCP14 40-50 5-10 -5 Educacdo Especial

QCP15 30-40 -5 -5 Neuropsicopedagogia Clinica

QCP16 60-65 10-20 5-10 Pedagogia Empresarial

QCP17 30-40 5-10 -5 Gestdo Educacional e Organizagéo
Pedagdgica

QCP18 40-50 5-10 5-10 Educacdo Especial

QCP19 40-50 5-10 +10 Psicopedagogia

QCP20 40-50 5-10 -5 Gestdo Escolar

QCP21 40-50 5-10 5-10 Gestdo Educacional

QCP22 20-30 5-10 -5 Gestdo Educacional

QCP23 30-40 10-20 -5 Educacéo infantil e séries iniciais

QCP24 30-40 5-10 -5 Educacéo Especial; Neuropsicopedagogia

QCP25 50-60 + 20 -5 Neuropsicopedagogia

QCP26 40-50 10-20 5-10 Gestdo Escolar; Psicopedagogia

QCP27 40-50 5-10 -5 Mestrado; Gestéo Pablica; Escola de
Tempo Integral; Fundamentos da
Pedagogia

QCP28 40-50 5-10 -5 Psicologia da Educacdo

QCP29 40-50 10-20 -5 Educacdo Musical

QCP30 40-50 20 -30 5-10 Psicopedagogia; Educacédo da Primeira
Infancia

QCP31 40-50 10-20 -5 Neuropsicopedagogia; Literatura

QCP32 40-50 10-20 -5 Educacdo Musical

QCP33 40-50 +20 5-10 Psicologia da Educacdo

Fonte: A autora.
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Como pode se observar no Quadro 3, a QCP5 néo identificou sua idade, e a QCP6,
por sua vez, optou por ndo informar a respeito da especializacdo, mas descreveu “sim”. Dessa
forma, inferiu-se que esta possui outras formagdes além da inicial. As coordenadoras
pedagdgicas possuem especializacdo lato sensu, sendo que a QCP3 e a QCP10 possuem
formacdo stricto sensu. Ainda, elas realizaram pds-graduacdo em diferentes especialidades,
algumas apresentam dois ou mais cursos. Tal busca formativa, conforme Romanowski e
Martins (2010), pode retratar uma preocupagcdo com o desenvolvimento profissional e
possibilita condigcdes para niveis mais elevados da carreira docente.

Para assumir o cargo da coordenacdo pedagdgica, todas as participantes da pesquisa
foram indicadas pela SME para o exercicio da funcdo. A Lei n° 12.269 (PONTA GROSSA,
2015) explicita que tanto a coordenacdo pedagdgica quanto a funcdo de assessoramento
pedagogico constituem funcdes gratificadas, sem a necessidade de haver um processo
seletivo.

Em um segundo momento, foi enviado, via WhatsApp, um convite para todas as
coordenadoras pedagogicas que atuam nas 61 escolas publicas municipais de tempo integral
de Ponta Grossa - PR, convidando-as para participar da segunda etapa da pesquisa, que se
trata da entrevista semiestruturada (APENDICE C). Dentre as coordenadoras pedagogicas
que atuam nas escolas, 9 se encontravam ocupadas naquele momento e, mesmo com retorno
da ligacdo, ndo puderam atender devido as demandas da escola. Foi deixado o contato para
retorno, mas ele ndo ocorreu; 7 escolas ndo atenderam ao telefone, mesmo com insisténcia; 3
coordenadoras pedagogicas ndo estavam na escola; 1 estava em licenca maternidade; e, por
fim, 1 escola estava sem coordenadora pedagogica.

Assim, obteve-se éxito para esta etapa o contato pessoal de 40 coordenadoras
pedagodgicas, das quais 10 tiveram interesse de participar da entrevista semiestruturada, por
meio de encontros online via Google Meet. As entrevistas foram gravadas e transcritas de
forma fidedigna, denominadas no corpo do texto como ECP - entrevista coordenadora

pedagdgica, conforme o Quadro 4, a seguir:
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QUADRO 4 - Dados das coordenadoras pedagogicas entrevistadas que atuam nas escolas publicas municipais de
tempo integral de Ponta Grossa — PR.

Coordenadoras | Idade Tempo de Tempo de Especializacio
Pedagogicas atuacéo na atuacéo na
docéncia coordenacéo
(anos) pedagdgica
(anos)
ECP1 30-40 -5 +5 Neuropisicopedagogia
ECP2 40-50 10-20 +5 Mestrado em Linguagem

Subjetividade e Identidades

Especializagdo em Gestdo Pablica Municipal
Especializagdo em escola de Tempo Integral
Especializagdo em Fundamentos da Pedagogia

ECP3 30-40 5-10 -5 Educagéo

ECP4 30-40 10-20 +5 Educacéo Especial
ECP5 20-30 5-10 -5 Gestéo Escolar

ECP6 30-40 5-10 -5 Neuropisicopedagogia
ECP7 40-50 5-10 -5 Gestéo Escolar

ECP8 20-30 10-20 -5 Educacéo Especial.
ECP9 50-60 5-10 + 30 Psicologia

ECP10 40-50 10-20 -5 Educacdo Especial

Fonte: A autora.

I1. Os professores

Para se compreender a relacdo entre a formacdo continuada e o desenvolvimento
profissional dos professores, realizou-se a entrevista semiestruturada (APENDICE D), via
Google Meet, com as professoras das escolas que possuem coordenadoras pedagdgicas
participantes da pesquisa. A partir de convite realizado via WhatsApp para o grupo das
professoras das escolas, 7 se propuseram a participar da pesquisa. Com vistas a se obter a
caracterizacio das professoras, enviou-se, antes, um questionario (APENDICE E). No corpo do
texto, as entrevistas sdo denominadas EP - entrevista professoras, conforme o Quadro 5, a

sequir:

QUADRO 5 - Dados das professoras entrevistadas que atuam nas escolas publicas municipais de tempo integral
de Ponta Grossa - PR

Professoras Idade Tempo de atuacéo na docéncia (anos) Especializacdo
EP1 40-50 10-15 Avrte e Educacéo
Libras
Matemaética
Ensino Integral
EP2 30-40 10-15 Educacéo Especial
EP3 30-40 5-10 Gestao Educacional
EP4 30-40 10-15 Gestéo escolar,
Psicopedagogia
EP5 20-30 5-10 Alfabetizacdo e Letramento
Educacéo e Sociedade
EP6 40-50 20-25 Educacdo Especial
EP7 30-40 5-10 Gestao Escolar

Fonte: A autora.
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De acordo com os dados apresentados no Quadro 5, as professoras entrevistadas
ultrapassam o periodo de estagio probatdrio da SME (3 anos). A partir da analise de Huberman
(2000), que apresenta o Ciclo de vida profissional docente, é possivel identificar que as
professoras se encontram na fase da diversificacdo e do questionamento, que ocorre entre 0s 7
e 25 anos de carreira. A fase da diversificagdo é marcada pela quebra da rigidez pedagdgica, ou
seja, o professor, nessa fase, passa a realizar experimentacfes. A segunda fase denominada do
questionamento € caracterizada pelas dividas quanto a carreira e/ou conservadorismo e
lamentacdes.

A EP1 pontua que assumiu o cargo de coordenadora pedagdgica por 1 ano, mas nao deu
continuidade devido a questdes que envolvem o sistema. A EP6 destaca que ja assumiu a funcéo
de coordenadora pedag6gica por 9 meses, mas deixou o cargo por nao obter o perfil para exercer
o trabalho; para ela, € necessario paciéncia, equilibrio e “jogo de cintura” para ficar no meio do
“fogo cruzado” de pais, professores e SME.

A EP1 e a EP3 tém interesse em assumir o cargo de coordenadora pedagdgica. EP1
pontua que a funcdo do gestor pedagdgico pode fazer a diferenca na vida da comunidade
escolar, enquanto a EP3 relata a vontade de coordenar a escola que sempre idealizou:
organizada, que valoriza a pratica dos professores e a aprendizagem dos alunos. As outras
professoras ndo apresentaram interesse em assumir a funcao de coordenadora pedagogica.

Todas as professoras sdo formadas em Pedagogia, sendo 4 da UEPG e o restante das
faculdades particulares: Faculdade Santa Amélia (SECAL) e Faculdade Sagrada Familia
(FASF). Elas possuem pds-graduacdo em diferentes especialidades, algumas apresentam 2 ou
mais especializacdes lato sensu, enquanto a EP4 possui formacao stricto sensu em nivel de

mestrado.

1.3.4 Metodologia de analise

A abordagem metodologica escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa é
qualitativa, que utilizou como procedimentos metodoldgicos o questionario e a entrevista
semiestruturada. Os dados coletados serdo analisados mediante a ATD, na busca de observar a
formacdo continuada realizada pelas coordenadoras pedagdgicas das escolas publicas
municipais de Ponta Grossa - PR.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p. 7), a ATD “[...] corresponde a uma

metodologia de anélise de dados e informagdes de natureza qualitativa com a finalidade de
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produzir novas compreensdes sobre 0s fendmenos e discursos”. Assim, a ATD se realiza a partir
da andlise de um conjunto de dados, denominado pelos autores como corpus textual, que pode
ser produzido pelo pesquisador ou a partir de documentos jé existentes. Conforme os autores,
para tal método interpretativo é imprescindivel o envolvimento do pesquisador, que precisa
assumir-se intérprete e autor.

A ATD é uma abordagem metodoldgica mediada por duas formas de anélise na pesquisa
qualitativa: a Analise de Contelido e a Analise de Discurso. Ainda, a ATD assume uma
especificidade em sua analise, pois se trata de um processo que envolve ciclo de desconstrucéo,
reconstrucgéo e producao de novos entendimentos sobre os fatos (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Com base na ATD, esta pesquisa se organiza a partir das seguintes etapas de analise:

ETAPA 1. Unitarizacdo ou desmontagem do texto: transcricbes das entrevistas e

desconstrucédo do texto;

ETAPA 2: Categorizagdo ou estabelecimento de relagdes: processo de analise do

corpus textual para identificar pontos convergentes e divergentes;

ETAPA3: Captacdo de novo emergente ou compreensdo renovada do todo:

combinacgéo dos elementos com base no todo do texto.

A unitarizacdo é o momento em que 0s textos sdo separados em unidades de
significado, as quais podem constituir outros conjuntos de unidades oriundas da interlocugéo
empirica, da interlocucdo tedrica e das interpretacdes feitas pelo pesquisador (MORAES;
GALIAZZI, 2007). Esse processo se dad na desmontagem ou desintegracdo dos textos,
destacando-se seus elementos constituintes. Busca-se colocar o foco nos detalhes e nas partes
componentes, um processo de divisdo que toda analise implica. Com essa fragmentacdo ou
desconstrucdo dos textos, pretende-se perceber as varias categorias de analise que se desfazem.
(MORAES; GALIAZZI, 2007).

Nas palavras de Moraes e Galiazzi (2007, p. 18) o processo de unitarizacdo envolve:

[...] desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes, um
processo de divisdo que toda andlise implica. Com essa fragmentacdo ou
desconstrucdo dos textos, pretende-se conseguir perceber o sentido dos textos em
diferentes limites de seus pormenores, ainda que se compreenda que um limite final e
absoluto nunca é atingido. E o proprio pesquisador que decide em que medida
fragmentard seus textos, podendo dai resultar unidades de analise de maior ou menor
amplitude.

No processo de unitarizacdo, realizou-se o exame dos materiais a partir do corpus textual

— um conjunto de dados em que os materiais analisados constituem um agrupamento dos
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mesmos significantes. Os textos s&o analisados a partir dos detalhes que apresentam; para isso,
se fez necessario um processo de fragmentacdo para detectar as unidades constituintes do texto,
com o intuito de demonstrar como enunciados referentes aos fendmenos investigados
(MORAES, 2003).

Para a constituicdo dos significantes iniciais da pesquisa, foram utilizados os dados
emergentes dos questionarios e das entrevistas realizada com as coordenadoras pedagdgicas e
as professoras. Os audios das entrevistas foram ouvidos, transcritos e analisados
individualmente, e, no processo de transcri¢do, foram geradas as primeiras impressdes. Logo,
0 corpus textual desta pesquisa sdo as transcricdes das entrevistas e 0s questionarios. Vale
considerar que a tabela gerada por meio de ferramenta online, a plataforma Google Forms
possibilitou uma analise do perfil das coordenadoras pedagdgicas que atuam nas escolas
publicas de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR.

Para a realizar a unitarizacdo, Moraes (2003, p. 195) destaca algumas etapas: “l.
Fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. Reescrita de cada unidade de modo
gue assuma um significado o mais completo possivel em si mesma; 3. Atribuicdo de um nome
ou titulo para cada unidade assim produzida” (MORAES, 2003, p. 195). A partir do material
transcrito, fez-se uma leitura cuidadosa, detalhada e individual, a fim de buscar sentidos na fala
dos participantes da pesquisa. Em seguida, a fragmentacdo do texto, com o intuito de ressaltar
pontos unitarios na fala dos coordenadores pedagogicos e dos professores, e relacionar com 0s
dados coletados dos questionarios.

Posteriormente, foram nomeadas as unidades que emergiram dessa primeira analise do
corpus textual, sendo: A formacdo continuada nas escolas publicas municipais de tempo
integral e os efeitos da parceria com a Fundacdo Lemann na formacao continuada realizada pelo
coordenador pedagogico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

Em seguida, a categorizacdo, processo no qual reunem-se as unidades de significado
semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de analise, desenvolvendo-se a segunda
parte do processo. Nesse momento, cabe ao pesquisador perceber a quantia de categorias que
podem ser retiradas no processo de fragmentacdo do texto. A definicdo das unidades
elementares e a categorizacdo podem ser realizadas a partir da relacdo com a andlise da
pesquisa, ou seja, 0s objetivos e as teorias que balizam a pesquisa.

A categorizacdo se realiza a partir da relacdo com o fen6meno analisado, as teorias e 0s
objetivos da pesquisa, isto é, as “[...] construgdes tedricas que o pesquisador elabora a partir do

corpus” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 47). Nesse momento, realizam-se aproximagoes
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entre os elementos da unitarizagdo — as unidades j& identificadas anteriormente, “q...]
combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios na formagao de conjuntos
que congregam elementos proximos, resultando dai sistemas de categorias”. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 34).

Ressalta-se que o problema de pesquisa se delimita: Como as formagfes continuadas
sdo desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa - PR? Como questdo complementar, destaca-se: Como as formacgoes
continuadas realizadas pelo coordenador pedagdgico impactam no trabalho docente das escolas
publicas municipais de Ponta Grossa - PR?

Isto posto, a analise caminhou para o estabelecimento das relacbes — com o intuito de
identificar significantes elementares palavras/respostas/expressdes com o0 mesmo significado
semantico — etapa da categorizacdo. A medida que a imersdo no corpus textual era realizada,
foi possivel estabelecer relacbes com a problematica, os objetivos e a hipdteses da tese, dessa
maneira, as categorias se concederam de forma ampla, a priori. Foram levantadas 12 categorias,
séo elas:

1. Formacdo continuada nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta

Grossa - PR

2. Os efeitos da parceria com a Fundacdo Lemann na formacdo continuada realizada
pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.
Professores ou executores.

Formacao continuada realizada na escola.
Performatividade.

CP como agente do Estado na escola.

CP como agente pedagogico na escola.

Condicdes de trabalho.

© o N o 0o B~ w

Passividade.

10. Gerencialismo.

11. Responsabilizacéo.

12. Formacdo continuada para exercicio da coletividade da escola.

O processo de combinacao, classificacdo e agrupamento do corpus textual se deu nessa
etapa, chegando-se a pontos convergentes e divergentes das falas das coordenadoras

pedagdgicas e das professoras. Os autores Moraes e Galiazzi (2007) indicam que o titulo da
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unidade representada, ou seja, das categorias, explicite a ideia central dos significantes
pertencentes a ela.

A captacdo do novo emergente € a terceira etapa da analise, conforme apontam
Moraes e Galiazzi (2007, p. 23):

[...] as categorias constituem os elementos de organizacdo do metatexto que se
pretende escrever. E a partir delas que se produzirdo as descri¢des e interpretacdes
gue compordo o exercicio de expressar as novas compreensdes possibilitadas pela
analise.

Neste momento, revela-se a interpretacdo e a descricdo do pesquisador para a
formacdo das categorias e unidades de andlises, desenvolvendo o metatexto. A organizagdo
do metatexto se deu com base nos dois processos que antecederam a analise: a unitarizacdo e
a categorizacdo. Apds incessantes leituras das categorias emergidas na segunda etapa da ATD,
busca-se analisar as conexdes existentes entre as categorias e 0s aspectos tedricos desta
pesquisa. Também, tornou-se possivel estabelecer maior relacéo entre a realidade vivida pelas
profissionais da educagdo com o campo da pesquisa - as escolas puablicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa - PR.

Moraes (2003) denota a importancia de uma intensa absorcdo nos materiais de
pesquisa, levando em consideracédo as duas etapas realizadas anteriormente. Cabe considerar
que ndo se trata de apenas um processo de elementos combinados, mas um dialogo relacional
dateoria com o real, para se evidenciar a discussdo dos resultados. 1sso emerge uma renovada
compreensdo do todo e, entdo, faz-se necessaria a composicao de um metatexto para expor a
compreensdo sobre a nova combinacdo dos elementos constituidos nas etapas anteriores.

A ATD é composta de “[...] elementos racionalizados e em certa medida planejados,
em seu todo pode ser compreendido como um processo auto-organizado do qual emergem as
compressdes” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 34). Assim, a ATD considera a analise em
sua dimensdéo totalitaria e, por isso, denomina-se como um processo de auto-organizacdo. Ou
seja, se constitui numa sintese interpretativa do pesquisador, que envolve uma analise
relacional e reflexiva dos metatextos emergidos das trés etapas, formando o novo emergente.

A ATD busca captar a realidade, com o intuito de “[...] compreender e descrever o
movimento contraditorio da realidade, em que novas teses emergem continuamente a partir
do questionamento e superagao de antigas teorias” (MORAES, 2003, p. 206). Tal analise esta
em consonancia com a perspectiva bourdieusiana, que valoriza os sujeitos em seus modos de
expressdo dos fendmenos, a0 mesmo tempo em que compreende a influéncia da estrutura

como mecanismo de dominacéo social.
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A fim de compreender, de forma didatica, como as etapas da ATD estdo presentes na

pesquisa, apresenta-se a Figura 1, a seguir:

FIGURA 1 - As etapas da ATD na pesquisa

Os audios das entrevistas foram ouvidos, transcritos e analisados individualmente, a fim de
gerar as primeiras impressdes acerca de seu contetdo

Leitura cuidadosa, detalhada e individual do corpus textual resultante das transcrigbes com a
intensdo de buscar sentidos.

UNITARIZACAO Confrontamos o corpus textual com os dados dos questionarios realizado com as CP's.
culminando com a gerag&o de unidades de significado.

Imersdo no corpus textual, com o intuito de buscar pontos convergentes e divergentes na
pretensdo de organizar categorias elementares.

No intuito de identificar significantes elementares - palavras/respostas/expressfes com o
mesmo significado semantico - chegamos uma pré-categorizag&o a priori com 12 categorias de
CATEGORIZAGCAO EEREIITY

Intensa absor¢do nos materiais de pesquisa, levando em consideragdo as duas etapas realizadas
. anteriormente.
@ APA @ el b= Organizacdo das categorias macro e micro, e a formulagédo do metatexto.
\[e)V/e)
EMERGENTE

Fonte: A autora

A captacdo do novo emergente € a busca de estabelecer um didlogo da teoria com a
realidade, evidenciando a discussdo dos resultados. A tese desta pesquisa € que a formacao
continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta
Grossa - PR possui um carater prescritivo, normativo, com base nas competéncias tecnicistas
gue visa produzir uma conduta docente, pautada na responsabilizacdo dos professores e dos
coordenadores pedag0gicos.

Parte-se do pressuposto de que a formacdo continuada, como parte integrante do
processo formativo do professor, se alicercada a uma perspectiva critica, pode possibilitar o
desenvolvimento profissional docente, e, com isso, melhorias da pratica pedagdgica. Para isso,
é preciso que o coordenador pedagdgico tenha autonomia para realizar a formacdo continuada

de forma relacionada com a realidade complexa da escola.
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1.3.5 Organizagéo dos dados

A anélise dos dados a partir do viés relacional e da ATD se fez necessario na busca de
produzir um novo olhar, o que Bourdieu (1983) descreve como um olhar socioldgico, capaz de
construir uma revolugdo mental, uma mudanca de toda a visdo do mundo social. Como processo
auto-organizado, a ATD possibilita a criacdo de espacos para a produgdo do novo, “[...] uma
tempestade de luzes surgindo do caos criado dentro do processo” (MORAES; GALIAZZI,
2006, p. 126). Assim, realiza-se uma analise profunda das categorias construidas a priori,
mencionadas no item anterior, com o intuito de se produzirem novos fragmentos.

Para a captacdo de um novo emergente, realizam-se relagdes entre as 12 pré-categorias,
os elementos da pesquisa e a teoria praxiologica, envolvidas num espago “[...] entre caos e
ordem, entre desorganizacdo e categorizagcdo que surgem novas e criativas interpretacdes e
compreensdes” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 126). Nessa analise, chega-se a organizagdo

das categorias macro e micro, conforme descrito no Quadro 6, a seguir:

QUADRO 6 - Categorias da pesquisa

Reorganizacgdo do Estado e a interferéncia do setor privado na educacédo

Politicas educacionais e a légica | A relacdo publico-privado e a
gerencial da organizacdo da escola | participacdo de diferentes
segmentos na escola

O controle a partir do resultado das
avaliacOes externas

A interferéncia do setor privado na
formacdo continuada das escolas
publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa - PR. Performatividade

A Fundacdo Lemann e a concepgao de politica de formagédo continuada

A escola e as relagBes de poder

O coordenador pedagégico: agente do estado versus agente pedagdgico

A formacio continuada Formacgdo continuada ou repasse
de informacbes

Formagdo  continuada  como

complemento da formacéo inicial
A formac&o continuada na escola como espaco para fortalecer o trabalho
coletivo

O cenario da formacéo continuada
dos professores nas escolas
publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa - PR.

A formac&o continuada e a cultura escolar

A formacdo continuada e o desenvolvimento profissional

Fonte: A autora
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Concorda-se com Bourdieu (2020) quando trata que a l6gica da pesquisa ¢ diferente da
I6gica da exposigdo do discurso cientifico, haja vista que, muitas vezes, falar sobre a pesquisa
e seus processos nao transparecam as dificuldades e o0s percal¢os necessarios na sua exposicao.
Nesse entendimento, realizar a andlise praxioldgica torna-se um desafio para qualquer
pesquisador, pois as classificacbes que se realiza sobre o mundo social tendem a ser
fragmentadas.

O carater relacional sobre a andlise do mundo social ¢ o momento chamado por
Bourdieu (2020, p 76) de “[...] verdadeiramente cientifico, no qual pode-se integrar uma ciéncia
completa e, ao mesmo tempo, os achados do conhecimento objetivista e as realidades contra as
quais ele se construiu [...]”. Nesta direcdo, entende-se que analisar a formacao continuada com
base na perspectiva relacional envolve compreender as estruturas: o poder do Estado e os
agentes sociais — coordenadores pedagogicos e professores no ambito das escolas de tempo
integral do municipio de Ponta Grossa - PR. Para esse fim, este trabalho apresenta as categorias
de anélise de modo transpassado por todo o texto.

Sob a perspectiva relacional, a formacdo continuada ndo se encontra fechada em si
mesma; de outro modo, esta articulada e relacionada com o habitus dos agentes e seus processos
formativos e no modo como as politicas balizam as praticas realizadas nas escolas. Somente
com essa analise ampla da formacgéo continuada é possivel se romper com 0 senso comum e
compreender as representacdes oficiais inscritas nas instituicdes, nas praticas das organizagdes
sociais — a escola, e nos agentes — professores e coordenadores pedagdgicos.

Nos capitulos seguintes, serdo tratadas as categorias macro e micro na formacao

continuada das escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR.
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CAPITULO 2

O ESTADO E O SETOR PRIVADO NA FORMACAO CONTINUADA DAS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS DE TEMPO INTEGRAL DE PONTA GROSSA - PR

O Estado me fez entrar nele obrigatoriamente, como
fez com todos os outros, e me tornou docil em relacdo
a ele, o Estado, e fez de mim um homem estatizado,
um homem regulamentado e registrado.

(Pierre Bourdieu).

A andlise sobre o Estado é uma proposta complexa, pois, ao realiza-las, utilizam-se as
préprias categorias de representacdes, inscritas em nossas estruturas mentais. Tais
representacdes sdo produtos do préprio Estado e, nesse sentido, Bourdieu (1996, p. 91)
expressa: “[...] tentar pensar o Estado é expor-se a assumir um pensamento de Estado”. Isto se
deve ao fato de o Estado ser entendido como parte constituinte do campo social a0 mesmo
tempo em que constitui e estrutura a ordem social.

Enquanto produto de um determinado Estado, esta-se inscrito nos moldes de um
sistema que envolve desde a educacdo primaria estatal até a forma como se obedece a ordem
do mundo social. Aqui cabe um exercicio ao pesquisador, pois corre-se 0 risco de nao perceber
os principios de dominacao estatal, ja que tudo pode parecer muito natural, posta e aceita. Com
iss0, “[...] nossos olhos estdo ajustados ao que veem, porque sdo o produto do que veem.
Decorre dai uma dificuldade extrema” (BOURDIEU, 2019, p. 324).

Este Capitulo tem por objetivo abordar a interferéncia do setor privado na formacao
continuada nas escolas pablicas municipais de tempo integral. Para tanto, se fez necessario,
inicialmente, tratar sobre o Estado moderno, com base em Pierre Bourdieu (2014). No segundo
item, dedica-se ao processo de reorganizacdo do Estado e a interferéncia do setor privado na
educacdo. Destina-se um item para tratar sobre as politicas educacionais e a l6gica gerencial da
organizacdo da escola. Assim, o capitulo esta subdividido em trés subitens: A relacdo publico-
privado e a participacdo de diferentes segmentos na escola; O controle a partir do resultado das
avaliacOes externas; e Performatividade.

Para compreender as concep¢des que embasam o trabalho das coordenadoras
pedagdgicas em relacdo a formacdo continuada nas escolas publicas de tempo integral do
municipio de Ponta Grossa - PR, trata-se sobre a Fundacdo Lemann e a concepc¢éo de politica
de formacao continuada, levando-se em consideracdo que as concepc¢des que alicercam o setor

empresarial envolvem a escola em uma perspectiva de educacdo mercadologica. Por fim, o item
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intitulado como a escola e as relagdes de poder tem como intuito desvelar de que forma a escola

contribui para conservar e manter as relacdes de poder dentro de uma l6gica gerencial.

2.1 O ESTADO MODERNO E O DESENVOLVIMENTO DO NEOLIBERALISMO

O Estado moderno € resultado do desenvolvimento da sociedade capitalista, que, por
se constituir complexo, por vezes incoerente, instavel e contraditorio de praticas, exige uma
administracdo racional e burocratica. Considera-se que o Estado se organiza de forma
relacionada com o modo de producéo e, nesse entendimento, as categorias do Estado moderno
estdo intrinsecas as condi¢des histdricas de producao capitalista. Sobre esse modo de producéo,
0 Estado moderno é criado pela burguesia para reproduzir, no seu funcionamento, as
particularidades das relagdes sociais e econdmicas neoliberais (BIANCHETTI, 2001).

Ao perpetrar a analise da génese do Estado, Bourdieu (2014) afirma como um golpe
de forca simbolico extraordinario que constituiu uma aceitacao universal de que nem todos 0s
pontos de vista sdo validos. Desse modo, o Estado compde uma sO perspectiva, que €
considerada como medida de todos os pontos de vista, sendo essa dominante e legitima. Nesse
sentido, Bourdieu (1996) entende como a construcdo de um Estado transcendental historico
comum uma categoria de pensamento imanente a todos.

E sob os preceitos do pensamento liberal que nasce o Estado liberal burgués, ou seja,
o Estado Moderno justificado pela crenca iluminista se pauta na ideia da liberdade e igualdade
dos individuos. Costa (2006) pontua que foi com base nessas premissas que se justificou
racionalmente a formacédo do Estado moderno, como uma instancia capaz de proteger todos 0s
seus integrantes e pelo uso legitimo da forca. Defender a l6gica do Estado como principio da
ordem social, entendido como a definicdo de um Estado neutro e voltado para servir o bem
comum, é a perspectiva liberal trazida nos classicos de Locke e Hobbes.

Em contraponto, Bourdieu (2014) entende que o Estado é um aparelho de coercéo, de
manutencdo de ordem publica, orientado a servico dos dominantes. Bourdieu (2014, p. 30)
define o Estado como “[...] um principio oculto que s6 pode ser captado nas manifestagdes da
ordem publica entendida ao mesmo tempo como ordem fisica e como o inverso da desordem,
da anarquia, da guerra civil”. Dessa forma, o Estado ¢ entendido como um principio invisivel,
mas que esta presente em um conjunto de instituicbes burocratica e agentes que exercem tanto

uma dominacao fisica como simbdlica.
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Como categoria do Estado, Bourdieu (2014) reitera a dimensdo simbdlica como
produtora de classificagdo no mundo social, espaco de relacdo de forca e sentido. A legitimidade
que o Estado realiza sua dominagdo é devido ao lugar de poder que ele ocupa, sendo
reconhecido universalmente como espaco do oficial, do regulamento, da ordem, do mandato e
da nomeacdo (BOURDIEU, 2014). Por isso, o Estado é reconhecido pela sua invisibilidade,
que se faz presente ndo somente no ambito fisico, mas também no sentido simbdlico que
representa. Nessa logica, o Estado exerce a violéncia fisica e simbdlica de forma justificavel
para o meio social.

A representacdo dominante do Estado como principio da ordem fisica é condicdo para
sua existéncia, é o que torna legitimo seu lugar de neutralidade perante os conflitos. Portanto,
o Estado ¢ produto de uma crenca coletiva, entendido como fonte do poder simbélico®, que
utiliza de instituicGes e agentes para reproduzir teorias politicas e juridicas que fortalecem e
validam suas categorias de pensamento (BOURDIEU, 1989).

Bourdieu (1989) descarta a visdo socialmente difundida do Estado democratico como
um conjunto de um todo organizado que realiza a distin¢do entre o Estado e o servigo publico.
Nesse sentido, o Estado como um todo unitario aparece como uma filosofia implicita
tacitamente democratica, construida historicamente, que desconsidera os diversos tipos de
capitais’ postos hierarquicamente.

O Estado, para O’Donnell (1990), é um aspecto das relacdes sociais capitalistas, sendo
ao mesmo tempo um conjunto de aparelhos ou instituicGes que ndo podem ser confundidas com
0 todo do Estado. Na verdade, o interesse geral ao qual o Estado se refere € um interesse de
classe, porém, seu discurso apenas se legitima quando ele postula servir o interesse geral
indiferenciado, que ndo é o de uma determinada classe ou segmento social, mas da nacao
(MARTINS, 2009). O Estado capitalista resguarda e organiza uma dominacdo de classe,
baseada em uma sociedade cuja estrutura social é a de reproducéo das relagdes capitalistas de
producdo (MARTINS, 2009).

O Estado é da classe burguesa, marcado nos diferentes interesses explicitos, mas

admite pequenos avancos em determinadas conjunturas dos direitos existentes a classe

Segundo Bourdieu (1989, p. 15), o poder simbdlico “[...] ¢ uma forma transformada, irreconhecivel,
transfigurada e legitimada, das outras formas de poder”. O poder simbdlico obtém o equivalente do que é
obtido através da forca fisica, sem, entretanto, precisar das for¢as armadas ou dos recursos financeiros, é
necessario simplesmente obter o capital simbolico. Portanto, o poder simb6lico pressupe a posse do capital
simbdlico, sendo que o Estado possui quase o monopdlio desse capital, por meio do discurso tido como oficial.
7 O uso de capital, por Bourdieu (1989), ndo esta associado a esfera econémica e ao valor monetario; para ele,
o capital pode se expressar de formas diferentes, com naturezas diferentes, podendo ser simbdlico ou material,
mas que reflete recursos que os agentes possuem.
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trabalhadora. Bourdieu (2001) explica que esse poder dominagao s6 ocorre com o consenso da
classe trabalhadora. Assim, o Estado neoliberal expressa, sobretudo, um conjunto de interesses
localizados nos sistemas juridicos, politicos, culturais, educacionais e econémicos. O resultado
desse poder sobre o Estado é a manutencdo da classe burguesa.

A génese do Estado Moderno esta pautada pela necessidade de manter a paz e a
liberdade individual, e € com base nessas premissas que a legitimidade do seu poder é
justificada; poder esse soberano, tendo em vista que ndo ha mais interferéncia da Igreja, como
havia na Idade Média. Assim, o Estado moderno expressa as contradi¢des do contexto histérico
que Ihe deu origem, marcado, em sua génese, pelo potencial humanizador da liberdade
individual, da razdo como guia para a acdo humana e, a0 mesmo tempo, pela luta de classes e
disputa entre interesses privados, individuais e os interesses coletivos, a defesa da ordem legal
e da ideia de justica. Com isso, o poder do Estado se legitima pela defesa da ordem social e da
vida privada, para dar seguranca ao individuo, pois sem a presenca do Estado ficaria
desprotegido dos impetos da liberdade natural (COSTA, 2006).

Como tratado na introducéo deste capitulo, ndo ha uma maneira Gnica de operar sobre
0 conceito do Estado, pois o contexto historico, a organizacgao da estrutura produtiva, as relacées
entre as classes sociais e a ordem juridica de cada sociedade interferem no desenvolvimento do
Estado Moderno (COSTA, 2006). O conceito de Estado foi reproduzido nos paises da América
Latina, conforme as influéncias da Europa, seguida da hegemonia dos paises da America do
Norte.

De acordo com Costa (2006), o resultado dessa transposicdo do modelo de Estado
configurou a criacdo de um Estado autoritario, que, a0 mesmo tempo que proclamava ideais
liberais, 0 contexto interno estava marcado pelo patrimonialismo e privatizacdo do espacgo
publico por parte das elites locais. E dessa forma que se consegue compreender como as
colénias, embora tendo alcancado soberania politica, continuavam subordinados aos paises
centrais.

Segundo Bourdieu (1996, p. 99), o Estado é constituido de uma concentracdo de
diferentes tipos de capital: “[...] capital de for¢a fisica ou de instrumentos de coergao (exército,
policia), capital econémico, capital cultural, ou melhor, de informacéo, capital simbdlico”.
Dessa forma, o Estado torna-se detentor de uma espécie de metacapital, ou seja, um capital
simbdlico que possibilita um poder legitimo sobre os outros tipos de capital, podendo ser fisico,
econémico, cultural ou social (BOURDIEU, 1996). O Estado acumula os meios de coercdo e o

capital simbdlico, entdo, possui o reconhecimento de legitimidade.
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O metacapital possibilita ao Estado obter um campo de poder que garante a dominagéo
no ambito das relagBes sociais. O capital de forca fisica restringe o poder ao Estado de aplicar
a violéncia fisica a um grupo especifico da sociedade que possui unificacdo do espaco
econdmico. O capital econdmico é resultado do imposto que transforma o capital econdmico
em capital simbolico, com o uso das forcas armadas na defesa do territorio. O capital de
informacdo se realiza a partir da concentragdo do poder da informacdo, analisando-a e
redistribuindo-a. O capital social € um conjunto de recursos que se sustenta a partir de uma rede
durdvel de relacdes.

Em uma andlise sobre as redes politicas, Ball (2020, p. 31) pontua como uma nova
forma de governanga que retira a responsabilidade do Estado, sem perder o seu poder, ou seja,
¢ um “[...] processo de resolugao de problemas ‘compartilhados’ que oferece oportunidades
para participar no trabalho de governanca para uma maior variedade de atores do que
anteriormente”. As redes sdao mais do que comunidade social, seus membros precisam e
dependem do capital social uns dos outros para garantir o poder dentro do campo. Cada agente
possui propriedades em comum e relagdes reciprocas e utilitarias. Conforme Bourdieu (2014),
0 volume do capital social de um agente € determinado pela extenséo da rede de relagdes e do
volume do capital que possui, podendo ser cultural, econémico ou simbdlico.

Tais relagcdes podem ou néo ter carater institucional, mas permitem que 0s agentes se
reconhecam como pares e configurem nucleos que multiplicam posicdes de poder dentro de um
mesmo campo (BALL, 2020). A partir de uma analise local, o municipio de Ponta Grossa - PR
utiliza-se do trabalho em rede como estratégia pedagdgica, sendo que, na SME da cidade, €
previsto o trabalho das APs, que realizam o elo da SME com as escolas (PONTA GROSSA,
2021). Para a ECP2, a SME se utiliza desse mecanismo institucional para realizar o controle do

trabalho realizado na escola, incluindo a formacdo continuada:

Hoje, posso dizer que assim, existe uma fala, que é um trabalho rede, um discurso,
gue permeia essa gestao e a gestdo anterior na secretaria da educacdo, gestdo em rede
gue eles chamam. E essa ideia de gestdo em rede é que todas as escolas caminhem do
mesmo jeito, da mesma forma, entdo a formacéo continuada acaba sendo assim: eu
chamo a coordenacéo pedagdgica, dai secretaria diz o que a gente precisa falar para o
professor, manda um slide, manda um material, a gente faz na formacéao aquilo que a
secretaria pediu, detalhadamente, e executa dentro da escola (ECP2, grifo nosso).

De acordo com a ECP2, o discurso de uma gestdo em rede se faz presente desde 2012,
e nesse modelo organizacional a gestdo da escola é treinada de forma a colocar a escola na

padronagem pretendida pela SME. Entretanto, ja se percebeu, em pesquisas anteriores (GAIO,
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2018), que o coordenador pedagdgico recebe o material da formacdo continuada e é instruido
até mesmo na fala, de forma detalhada, o que seré repassado para os professores.

A governanca em rede também é uma forma de padronizar o modo como as escolas
trabalham, e as caracteristicas locais e culturais sdo desconsideradas em detrimento das
determinacgdes da externas. Com o trabalho das APs, a SME intensifica o controle da escola,
pois as atividades que se realizam, incluindo a formacgdo continuada, o planejamento dos
professores, a rotina escolar, entre outras, passam por uma anélise e somente apds a autorizacéo
podem ser realizadas.

Na perspectiva de Bourdieu (2019), o controle exercido pelo Estado ndo esta
relacionado ao ato de imputar ordens, na maior parte do tempo, pois a sociedade e 0s agentes
institucionais reproduzem uma organizagdo capaz de manter um mundo social ordenado, capaz
de produzir crencas. Dessa forma, a dominagéo € inevitavel e resulta da acdo do poder estatal,
que no modo de producdo neoliberal transparece com os interesses mercadolégicos. Essa
dominacgédo, com carater moral, € realizada a partir de uma gestdo com base nos resultados dos
alunos.

Nesta perspectiva, o neoliberalismo realiza uma reorganizacdo nas relagdes entre 0s
interesses do mercado e o Estado, que pode ser observada no relatorio da Fundacdo Lemann

(2006), ao destacar 0 uso da gestéo de resultados na escola para realizar a dominacao:

O setor privado deve estabelecer compromissos claros sobre as circunstancias, as
formas e o tamanho de sua participagdo nos programas educacionais. As
responsabilidades devem ser claramente atribuidas e a implementacéo, controlada. A
educacgdo deve aprender a se beneficiar dos modernos recursos da tecnologia que
tornaram a distribuicdo da informacdo e as possibilidades de interacdo muito mais
eficientes. A qualidade e os resultados dos programas educacionais devem ser
constantemente monitorados e analisados em bases empiricas. (FUNDACAO
LEMANN, 2006, p. 5, grifo nosso).

A gestdo de resultados fortalece os mecanismos de controle da escola e,
principalmente, do professor; assim, com base nos resultados das avaliacbes externas, o
professor torna-se culpado pelos problemas da educacdo. Os preceitos neoliberais de mercado
interferem na escola em sua totalidade, desde a préatica pedagdgica em sala de aula até as

politicas educacionais. Concorda-se com Ball (2020) que o neoliberalismo® ndo é restrito, ou

8 A origem do neoliberalismo se deu pds Il Guerra Mundial, nos paises da Europa e na América do Norte,
regides em que o capitalismo imperava. Inicialmente, surgiu com a Sociedade de Mont Pélerin, em 1947, que
reunia alguns adeptos que compartilnavam da orientacdo ideoldgica contraria a qualquer limitacdo dos
mecanismos de mercado por parte do Estado e da necessidade de preparar as bases de um outro tipo de
capitalismo (ANDERSON, 1995).
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seja, ndo se trata somente da regulacdo do mercado, ele também interfere nas relagdes sociais
ao regular ideias e o campo politico.

Outrossim, o neoliberalismo é um modelo hegeménico, uma forma de dominagédo de
classe compativel as relagdes econdmicas, sociais e ideoldgicas. Ball (2020) define como um
conjunto complexo de préticas organizadas em torno de um mercado que afeta varios aspectos,
ambitos sociais, econdmicos, juridicos, culturais entre outros. Dessa forma, é mais do que uma
doutrina econbmica ou um projeto politico, pois abrange tanto as relacbes materiais quanto as
sociais envolvidas (BALL, 2020).

Prevalece um sentido paradoxal no neoliberalismo que trabalha, ao mesmo tempo, a
favor e contra o Estado, pois erradica as formas antigas de governar e cria novas possibilidades
de governangas. Portanto, as mudancas advindas do neoliberalismo reconfiguram o papel do
Estado em nivel global e local, que, impulsionados por organismos internacionais, articulam
novas formas de governancas. Sendo assim, equacionando em transformac6es nos principios
de organizacgéo da provisdo social, especialmente no setor publico (BALL, 2006).

Além disso, o0 neoliberalismo tem efeitos ainda mais catastréficos quando se
consideram o0s paises de Terceiro Mundo. Para Costa (2006), a fragilidade dos paises
endividados fica evidente em relacdo a capacidade de gerar crescimento econémico, pois 0
ajuste fiscal realizado para pagar os juros da divida afeta diretamente o nivel dos investimentos
nos setores sociais.

Com o avango do neoliberalismo, o Estado assume novas funcGes para atender as
demandas do capital, ao passo que se reorganiza conforme as prioridades neoliberais, voltado
para a manutencdo do capital. O interesse privado da classe hegemdnica se realiza atraves do
poder do Estado moderno, ou seja, 0 Estado passa a estar condicionado aos interesses da classe
dominante. Assim, prevalece o sentido o Estado minimo apenas para as politicas sociais, pois
para a manutencdo do capital o Estado € maximo. Nesse viés, discorre-se, no item a seguir,

sobre a reorganizacao do Estado e as interferéncias do setor privado na educacao.

2.2 REORGANIZACAO DO ESTADO E A INTERFERENCIA DO SETOR PRIVADO NA
EDUCACAO

Diante das profundas transformacdes dos processos de restruturacdo dos Estados, 0s
paises latino-americanos tém sofrido as influéncias neoliberais A ldgica economicista configura

a centralidade das politicas em torno dos valores de mercado. A reestruturacdo faz parte de um
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ajuste estrutural, em que o Estado passa a obter presenca minima®, realiza reformas politicas e
repassa para o setor privado compromissos que até entdo eram assumidos pelo setor publico.

As reformas nas fungdes do Estado no contexto neoliberal, ndo foi um fendémeno
isolado, de outro modo decorre de uma série de mudancas nas relagdes internacionais, inclusive
no comércio mundial e na organizacao das forgas politicas entre os diferentes paises, como um
elemento da organiza¢do de um novo padréo de producéo capitalista. No Brasil, a reforma do
Estado foi desencadeada pelas demandas do capital a fim de ampliar seu campo de acumulacéo
com a criagdo de novos nichos de mercado e fortalecer a lucratividade de seus investimentos
(COSTA, 2006). Sendo assim, a Reforma Gerencial*® do Estado brasileiro buscou habilita-lo a
competir em um mundo global, para isso foi necessaria uma aproximacéo entre administracéo
de empresas e administracdo publica (BRESSER PEREIRA, 1996).

Com o avanco do capitalismo, foram constituidos os organismos internacionais, a fim
de regular a ordem mundial: O Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento
(BIRD) foi criado na Conferéncia de Bretton Woods, em 1944. Mais tarde, surgiu o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetéario Internacional (FMI). Em 1945, se deu a criagdo da
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU). No ano de 1947, o Plano Marshall (Programa de
Recuperacdo Europeia), e em 1948, a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). Ainda no mesmo ano, a criagdo da Organizacao dos Estados Americanos
(OEA) e a Comissdo Econdmica para América Latina e o Caribe (CEPAL). Em 1959, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). (MONTANO; DURIGUETTO, 2011).

Esses organismos vém interferindo diretamente na educacdo dos paises, atraves de
politicas, programas intervencionistas, avaliacdes, ranqueamentos e premiacdes. As politicas
econémicas aplicadas em um contexto global de forma impositiva por grandes instancias
internacionais - BM, OMC e FMI - realizam uma autoridade da ciéncia econdmica com um
carater generalizante, com isso desconsideram as singularidades de cada pais (BOURDIEU,
2001). Nesse Viés, as organizacdes internacionais, além do auxilio financeiro, representam cada
vez mais o papel de centralizacao politica e normatizacao simbdlica.

A fim de acompanhar o processo de mudanca dentro do capitalismo, reestrutura-se o

setor educacional, com base nos critérios de eficiéncia e eficicia e em consonancia com 0s

De acordo com Freitas (2005, p. 24), o Estado minimo ¢ um “[...] Estado que propdem a cobrar menos
impostos das empresas e a assumir menos responsabilidades pelas pessoas (0 que barateia a a¢do do Estado),
com a finalidade de proteger as margens de lucros das empresas, permitindo que elas aumentem sua
competividade (e lucro) no mercado global.

10 As reformas realizadas no contexto neoliberal tiveram diferentes vertentes tedricas e sdo chamadas de
reestruturacdo produtiva, revolucéo econémica, revolucdo da informacao, entre outras terminologias.
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interesses do mercado, que visam mudancgas de varias ordens nos sistemas de ensino. No
relatério da Fundacdo Lemann (2006), é possivel identificar a perspectiva da educagdo pelo

mundo dos negdcios:

O que sdo melhores praticas no nosso negécio? Sao conjuntes de principios e padrées
para colaboraces e parcerias exitosas entre o Estado e 0 mundo de negdcios no
campo da educacdo responsavel. Reconhecemos a educagdo como um direito
humano. E também como precondicédo para o desenvolvimento econdmico nas
sociedades democraticas. Portanto, deveria ser uma obsessdo nacional. Erradicar o
analfabetismo e universalizar o0 acesso a educacdo deveria ser prioridade. O Estado é
o principal responsavel pela instituicdo da educacédo basica e pelo controle de sua
qualidade. (FUNDACAO LEMANN, 2008, p.4, grifo nosso)

A educacdo passa a obter um papel estratégico nos discursos, documentos, projetos e
programas dos Orgdos multilaterais de financiamento, voltada para o desenvolvimento
econdbmico. Nesse contexto, a escola passa a ser um mecanismo de treinar para a
empregabilidade. Para Torres (1996), dentre os critérios que fundamentam as orientagdes do
BM para a educacdo, destacam-se: elaboracdo de curriculos sintonizados com as demandas do
mercado; centralidade para a educacédo basica, com a reducao de gastos; énfase na avaliacdo do
ensino em termos dos produtos da aprendizagem e do valor custo/beneficio; centralidade da
formacdo docente; autonomia das escolas com o maior envolvimento das familias e
desenvolvimento de politicas compensatorias.

As interferéncias do BM na educacéo brasileira sdo evidenciadas nos programas da

Fundacdo Lemann (2016), que esta presente na SME em Ponta Grossa - PR:

Na frente de parcerias com secretarias de educagdo para garantir a aprendizagem de
todos os alunos, lancamos um novo programa, que apenas no primeiro ano ja chegou
a 348 escolas e mais de 120 mil alunos. A iniciativa se baseia em experiéncias
nacionais e internacionais bem-sucedidas, mas, especialmente, no conhecimento que
nosso time acumulou em imersdes e interacdes em escolas publicas e secretarias de
educacdo de todo o pais. O programa também consolida aprendizados de cursos que
ja ofereciamos a milhares de educadores e que, agora, foram incorporados ao novo
programa. Um deles, o Gestdo de Sala de Aula, foi avaliado pelo Banco Mundial,
que verificou mudancas significativas nas préticas das escolas participantes.
(FUNDACAO LEMANN, 2016, p.3, grifo nosso)

O BM é o principal organismo internacional que realiza financiamento em Programas
da educacdo mundial, acordando e monitorando as politicas educacionais nos paises pobres,
configurando o modelo de financiamento, conteddo, organizacdo, formacdo dos professores
atrelando aos processos de acumulacdo do capital. Nesse contexto, a educacdo torna-se pauta

principal de uma agenda a ser gerenciada pelo Banco Mundial (BM) e pela Organizacdo das
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Nacoes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), sob o aspecto de delimitar as
politicas de financiamento da educacdo no mundo capitalista, em particular, nos paises pobres,
com o propdsito de submeté-la a nova ordem econdmica regida pela cartilha do capital.

Documentos de organismos multilaterais, como o Banco Mundial, s&o unédnimes em
assegurar a centralidade da educacdo, sobretudo na educacdo basica. 1sso se dad mediante
justificativas: a primeira porque a educagdo tornou-se mercadoria, com a introdugdo de
mecanismos de mercado, no financiamento e gerenciamento das préaticas educacionais; a
segunda porque a ela € atribuida a fungéo de formar a forca de trabalho com as competéncias e
habilidades para atender ao mercado (MORAES, 2001).

Dessa forma, a perspectiva educacional da Fundacdo Lemann (2014) estad em
consonancia com o projeto global e neoliberal e conta com a colaboracdo de Organismos
Internacionais como UNESCO, BM, BIRD e OCDE:

Gestdo para a Aprendizagem foi eleito pela Unesco como um dos sete melhores
projetos de formagao de gestores escolares da América Latina. Além disso, estamos
acompanhando a evolucdo de professores e gestores que passaram por nossos
programas de formacdo desde 2012. (FUNDACAO LEMANN, 2014, p.17, grifo
N0sso)

Os organismos internacionais interferem diretamente no processo de ordenacdo das
politicas sociais reformistas, com o intuito de amenizar as crises ciclicas enfrentadas pelo
Estado neoliberal. Nesse viés, as politicas fazem referéncia a uma “nova ordem mundial”, que
nada mais é que a reestruturacao produtiva do capital naturalizada no discurso da globalizacao.
Com isso, as orientagdes dos organismos internacionais defendem a introducéo de novas formas
de organizacdo econdmica, o processo de privatizacdo dos servicos publicos, a reconfiguracao
do Estado e a redefinicdo de suas fungdes, que estejam em consonancia com o intuito de
consolidar o Estado minimo.

Portanto, o sentido salvacionista depositado na educacao ndo se refere a uma defesa a
educacdo publica, gratuita e laica. De outro modo, a centralidade da educacdo possui teor
estratégico, o objetivo é “[...] reduzir a cultura ensinada na escola as competéncias
indispensaveis para a empregabilidade dos assalariados” (LAVAL, 2019, p. 37). Assim, a
educacdo tornou-se parte de um discurso midiatico com interesses mercadologicos, que a
colocou como eixo principal para melhorias do pais. Para isso, as reformas educacionais
tornam-se um mecanismo importante para readequar a escola a légica mercantil.

E possivel perceber esse discurso no site da Fundagdo Lemann (2020), ao apontar a

educagdo como meio para a transformacao social:
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A Fundacdo Lemann acredita que um Brasil feito por todos e para todos é um Brasil
que acredita no seu maior potencial: gente. Isso s6 acontece com educacdo de
qualidade e com 0 apoio a pessoas que querem resolver os grandes desafios sociais
do pais. Nés realizamos projetos ao lado de professores, gestores escolares, secretarias
de educacdo e governos por uma aprendizagem de qualidade. Também apoiamos
centenas de talentos, liderancas e organizacgfes que trabalham pela transformacéo
social. Tudo para ajudar a construir um pais mais justo, inclusivo e avangado
(FUNDACAO LEMANN, 2020).

A téo proclamada qualidade da educacdo da Fundacdo Lemann € evidenciada a partir
dos resultados das avaliacGes externas. Tal ideia entende que a educacdo de qualidade esta
atrelada as contribuicdes que o aprendizado pode produzir para a economia, na formacéao e na
conformacdo da classe trabalhadora (DECKER, 2015). Com isso, as politicas reformistas
despontam a educagdo como mecanismo central para o desenvolvimento, ndo mais voltada para
a perspectiva da escolarizacdo e formacdo do sujeito critico, mas sobretudo estratégica e
necessaria para a reproducdo econémica e ideologica do capital.

As reformas, assim como seu sentido denotativo, tém como intuito reestabelecer,
reorganizar, remodelar, mas ndo transformar as bases do que se manifestam como
problematicas para o Estado, nesse caso 0 modo de producdo capitalista. Reestruturar as
politicas do Estado torna-se um importante passo para as reformas educacionais; para isso, a
privatizacdo passa a ser palavra de ordem. Nesse viés, as reformas estruturais realizadas na
SME de Ponta Grossa - PR se realizam no sentido de reduzir o papel do Estado através de
privatizacéo.

O municipio de Ponta Grossa - PR possui parceria com Fundagdo Lemann desde 2016.
Cabe considerar que ndo é uma novidade parcerias do municipio com empresas privadas, visto
que, antes desse periodo, o Instituto Ayrton Senna coparticipava das responsabilidades da
educacdo no municipio. A parceria com o Instituto foi firmada no inicio da gestdo de Pedro
Wosgrau Filho, em 2005, que previa “[...] uma cooperagdo técnica para apoio e consultoria
pedagdgica que visam a melhoria do aprendizado e a evolugdo dos indices educacionais.”
(PONTA GROSSA, 2007).

Quando se analisa a redefinicdo do papel do Estado, percebem-se os conceitos
diferentes que emergem sobre as formas de privatizacdo. Ricowski (2017) assevera que existem
duas formas basicas: a primeira pode ser chamada de Privatizacdo Classica, que envolve a venda
de ativos publicos para empresas, grupos de investidores e investidores individuais. Mesmo
com a Privatizacdo Classica, os 6rgdos reguladores governamentais — em rela¢do ao preco,
qualidade de entrega, propriedade ou concursos para prestadores de servigcos e outras medidas

para evitar o monopolio - podem ser instituidos pelos Estados (RICOWSKI, 2017).
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A segunda forma de privatizacdo ocorre com a tomada de controle por parte das
empresas sobre a educagao. Nesse caso, a tomada de controle ndo envolve a propriedade, mas
estd baseada em contratos entre governos locais, regionais, nacionais e suas agéncias e
prestadores privados de educacao.

Ricowski (2017, p. 400) explica que:

[...] o prestador privado aproveita a diferenca entre os pagamentos feitos por governos
locais, regionais ou nacionais para gerir instituicbes ou servicos educacionais e o que
custa para administra-los. Ha uma forga motriz para gerir esses servicos educacionais
e instituicdes abaixo do preco do contrato, a fim de obter lucros — com correspondentes
apertos no salario dos professores, condicOes, auxilios educacionais etc. — e tentativas
relacionadas a obter maiores lucros através da venda de terra (por exemplo, campos
de esporte) ou alugando espacos institucionais (por exemplo, salas para reunifes e
eventos).

Os contratos estipulam diversos objetivos a serem cumpridos — com san¢Ges em caso
de ndo cumprimento — e podem estar vinculados a vérias iniciativas de politicas governamentais
(RICOWSKI, 2017). No caso de acordos e contratos com empresas privadas, a privatizacdo ndo
ocorre de forma direta como no primeiro caso, de Privatizacdo Classica, mas pode ser um
estagio no caminho da privatizacdo completa (RICOWSKI, 2017). Assim, ao considerar que a
administracao publica gerencial se concentrava nos resultados, os termos eficiéncia e eficacia
passam a ser difundidos como um slogan, argumento utilizado para aqueles que defendem a
privatizacdo da educacdo. A crenca depositada de que o ensino privado é mais eficiente €
discutida por Ricowski (2017, p. 400):

[...] a nogdo de que a privatizagdo da educacdo é mais eficiente do que o prestador
estatal, como defendido por muitos de seus apoiadores, é contraintuitiva. O lucro é
um custo extra que os prestadores publicos ndo possuem (embora obviamente eles
tenham que trabalhar dentro dos or¢amentos). Portanto, a necessidade de apertar
orcamentos e aumentar a carga horaria dos professores torna-se uma necessidade p6s-
privatizacdo, e a busca de outras medidas de reducdo de custos torna-se uma
prioridade.

O argumento da eficiéncia é uma falacia quando séo consideradas as condi¢des de
trabalho do professor e a sua desvalorizacdo como profissional. No municipio de Ponta Grossa
- PR, a reorganizacdo da carreira docente demonstra estar atrelada aos pressupostos gerenciais,
que, de acordo com Flach (2013), sob a responsabilidade de consultores contratados para esse
fim, o governo municipal apresentou uma reforma da carreira docente pautada por um discurso

de “valorizacao”.
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Com isso, a Lei Municipal n® 10.375/2010 (PONTA GROSSA, 2010) ndo permitiu
“[...] a mobilizacdo dos profissionais ja atuantes, desvalorizou a carreira, negou conquistas
historicas, criou situacbes de desigualdade salarial entre profissionais, além de tornar a carreira
docente pouco atrativa aos professores iniciantes” (FLACH, 2013, p.81). Nesse panorama, a
desvalorizacdo profissional envolve tanto as questdes salariais e planos de carreira quanto de
autonomia e condi¢fes de trabalho, conforme o relato da EP1 sobre o trabalho das

coordenadoras pedagdgicas:

Hoje, as coordenadoras ficam oito horas diéria na frente do computador, o tempo
todo sentadas na frente do computador, planilha do onibus, relatério, muitas
atividades burocraticas e tudo online. Ah e ainda tem as formacdes online, elas
colocam para assistir enquanto mexem nas planilhas. (EP1, grifo nosso)

O perfil tecnico e gerencialista do trabalho do coordenador pedagdgico levantado pela
EP1, consta no Termo estabelecido entre a Fundacdo Lemann e o municipio de Ponta Grossa -
PR. Como abordado no primeiro capitulo deste trabalho, a parceria com o setor privado se
realiza a partir do Termo de Cooperacgdo Técnica. Sakata (2018) teve acesso a esse documento
e 0 aponta como um documento simplista e sem detalhamento sobre como ocorre a parceria
publico e privada nos seus aspectos operacionais.

No sentido de compreender a complexidade da parceria publico e privada, pontuam-
se as obrigacdes da SME de Ponta Grossa - PR, que Sakata (2018, p.123, grifo da autora) resume

nos seguintes itens:

2.1.1. Designar uma equipe na Secretaria responsavel por: a) coordenar as a¢des do
programa na rede e acompanhar resultados; b) Realizar reunifes semanais entre
equipe pedagdgica da Secretaria com a equipe de coordenagdo do programa; c)
Articular e facilitar comunicacdo entre a equipe da coordenacdo do programa com
escolas da rede; d) Participar de um curso de aperfeicoamento profissional. 2.1.2.
Garantir condigdes para realizagdo de encontros presenciais: a) Disponibilizar local
e definir horéario para realizacdo de encontros presenciais; b) Garantir, no
calendario escolar, as datas de encontro presencial e de reunides pedagdgicas; c)
Monitorar e acompanhar a formacdo de gestores para que atinjam critérios de
certificagdo; d) Arcar com despesas de formadores do parceiro técnico para 0s
encontros presenciais, incluindo deslocamento (aéreo e/ou terrestre), alimentacéo e
hospedagem; e) Assegurar a infraestrutura para realizagdo de encontro presencial;
f) Disponibilizar um funcionario da SME para prestar assisténcia. 2.1.3. Assegurar
condigdes para realizacdo das atividades pedagdgicas do programa: a) Fornecer
condigdes para que as equipes técnicas, 0s gestores e professores realizem atividades
a distancia; b) Permitir o uso de filmagens de sala de aula e de feedback como
metodologia de aperfeicoamento docente; ¢) Preparar copias dos materiais
didaticos; d) Possibilitar horérios para que os gestores realizem as reunides; e)
Garantir que os formadores possam realizar reunides com as equipes gestoras,
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liberando o acesso & plataforma do curso. 2.1.4. Garantir a continuidade do PGA®;
2.1.5. Publicar o extrato do presente Termo na imprensa oficial.

As obrigacdes da Fundacdo Lemann em relacdo a Secretaria Municipal de Educacéo
de Ponta Grossa - PR, sdo resumidas por Sakata (2018, p.123, grifo da autora):

2.2.1. Contratar profissionais capacitados a desenvolver o programa de formacéo
de gestores Gestdo para a Aprendizagem. 2.2.2. Disponibilizar vagas para
participacdo do programa Gestdo para a Aprendizagem aos coordenadores
pedagogicos e diretores do Ensino Fundamental selecionados na rede municipal.
2.2.3. Realizar encontros presenciais conforme definido no Anexo I. 2.2.4. Enviar
0 material necessario para o encontro presencial a ser utilizado no curso com 1
(uma) semana de antecedéncia para que seja impresso pela rede. 2.2.5. Fornecer a
Secretaria Municipal de Educacdo SME relatorio de aproveitamento dos
participantes no curso Gestdo para a Aprendizagem, nas atividades presenciais e a
distancia, mensalmente. 2.2.6. Enviar para a SME uma planilha, ao final do curso,
com as entregas das atividades e participacdo nos encontros de cada participante,
para a validacdo e emissdo do certificado. 2.2.7. Emitir os certificados para todos
0s cursistas que tiverem no minimo 75% de carga horéaria do curso, incluindo
necessariamente as atividades praticas, conforme disposto na clausula 1.2.2. a)
Atividades préaticas correspondem a atividades a serem realizadas na escola com a
participacdo de todos os segmentos da comunidade, como: avaliacdo da escola,
reunides pedagogicas, observacgdo de aula e filmagem da devolutiva a professores
observados, entre outras, de acordo com o médulo opcional de cada escola.

Tais obrigacGes demonstram que a SME de Ponta Grossa - PR tem uma sobrecarga
maior de responsabilidades a cumprir. Nas obrigacfes da Fundacdo Lemann, consta a
contratacdo de profissionais capacitados para desenvolver o PGA com os gestores. Cabe
considerar que o aspecto formativo desses profissionais na area da educacdo ndo € uma
premissa, ja que ndo consta essa informacdo no Termo. O Termo também prevé atividades
praticas que os profissionais precisam realizar na escola a partir da formacéao realizada, com
isso, a formacéo apresenta um carater de aplicabilidade.

Destaca-se a énfase gerencialista que ocorre no carater fiscalizador sobre as acdes
dos gestores, que usa a garantia do cumprimento das atividades burocraticas e padronizadas
como condicdo para a certificacdo do PGA. Outro ponto que reafirma o modelo gerencial
trata-se da autorizacdo para que os gestores possam observar a metodologia dos professores,
bem como filmar a sala de aula, como uma forma de fiscalizar o trabalho docente. A ECP9

pontua o carater burocratico e fiscalizador nesse modelo de gestéo:

11 A sigla PGA refere-se ao Programa Gestdo para a Aprendizagem, que atualmente é conhecido como
Programa Formar. Com durac¢do de 2 a 3 anos, visa a formacéo de liderancas pedagdgicas - equipes técnicas,
formadores da secretaria, bem como diretores e coordenadores pedagégicos - a fim de qualificar para uma
atuacdo como lideres transformadores, capazes de fazer a diferenca no aprendizado de seus alunos
(FUNDACAO LEMANN, 2014).
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Burocratica, tudo tem que registrar, tudo tem que filmar, tudo tem que organizar,
montar portfélio, tudo tem que ter evidéncia, tudo vocé tem que evidenciar, € tudo
registrado, acho que é ai que a gente perde muito tempo sabe?! Essa parte
burocratica, bem triste. (ECP9)

A sobrecarga de trabalho do coordenador pedagdgico, somada a uma prética
gerencial, acarreta uma triste situacdo para ECP9, pois a exigéncia exercida para que ele
realize um controle sobre o trabalho docente resulta em um exercicio de fiscalizacdo, que
precisa de evidéncias que comprovem que o professor esta cumprindo as técnicas apreendidas
na formacao continuada.

A parceria publica-privada propde mudangas que afetam a organizacgéo do calendéario
escolar, que precisa se preparar com as reunides pedagdgicas e 0s cursos de aperfeicoamento
profissional com viés empresarial. E possivel identificar, também, que a Fundagdo Lemann
n&o se responsabiliza com as despesas na implementacdo dos projetos, mas apenas com a mao
de obra dos formadores. No entanto, o deslocamento até as secretarias de ensino é
responsabilidade da Prefeitura (SAKATA, 2018).

Ainda, a influéncia neoliberal e os impositivos do BM ndo estdo apenas no
financiamento de programas e projetos de formacgédo, mas negocia e intervém nas orientagcdes
teoricas e praticas, bem como na formacéo de cultura e valores presentes na escola. Assim, a
Fundacdo Lemann aborda que as “[...] escolas publicas devem ser administradas sob um ponto
de vista econdmico, no sentido de garantir que o gerenciamento de recursos e o envolvimento
das pessoas sejam feitos de modo profissional” (FUNDACAO LEMANN, 2016).

A solucdo neoliberal para os problemas da educacdo estd nos mecanismos de
mercado: competicdo e gerencialismo. Com isso, o Estado perde forca na medida em que a
crise econdbmica aumenta; ainda, é importante considerar que a crise € ciclica e resulta do
proprio capitalismo, fortalecendo as alegacGes de que a intervencédo estatal é equivocada ou
ineficaz. Por isso, a proposta neoliberal é reformar o Estado, a fim de racionalizar recursos,
esvaziar o poder das instituicdes e diminuir gastos publicos — medida que afeta diretamente o
acesso da populacdo aos direitos sociais.

E importante ressaltar que defender mecanismos de sele¢do pelo mercado em uma
sociedade que se caracteriza pela forte exclusdo aprofunda ainda mais a desigualdade social,
e a realidade torna-se ainda mais violenta quando acontece nos paises do Terceiro Mundo. A
diminuicdo do papel do Estado ocorre pelo viés ideoldgico neoliberal, que se expande nas

relagdes internas das instituicbes educacionais. De acordo com Ball (2020), o neoliberalismo
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envolve a transformacdo das relagdes sociais na forma de mercado e, com isso, a
mercantilizacdo da pratica educacional.

Ao relatar como se deu a introducéo da perspectiva empresarial da Fundacdo Lemann
na educacdo do municipio de Ponta Grossa — PR, a EP1 afirmou:

A formacéo chega na escola de acordo com a politica [...]. A parceria com a Lemann
iniciou pela parte administrativa, mais voltado para gestdo e de repente estdo
dentro da sala de aula, como estéo até hoje. E fazem como na empresa, a escola
e a sala de aula tm que reproduzir. A Lemann fez uma reorganizacéo estrutural
na SMEJ...] fizeram uma questdo logistica e essa reorganizacdo foi para a escola
através da gestdo, para as diretoras e depois para as pedagogas, eram cursos bem
técnicos eram planilhas, mapeamento e questGes técnicas. E depois foi para sala de
aula, fazer com que as professoras entendessem esse processo e chegar no objetivo
que era o IDEB. Tudo se resume no IDEB! (EP1)

A Fundagdo Lemann impds uma reestruturacdo que envolve desde o espaco
institucional da SME até chegar no processo de aprendizagem do aluno. De acordo com a
EP1, o modelo implantado na educagdo de Ponta Grossa - PR esta relacionado com a
perspectiva empresarial. Freitas (2018) pontua que a destruicdo do sistema publico se da
gradativamente, pela introducdo de objetivos e processos das organizacGes empresariais no
interior das instituicdes publicas.

Neste ambito, os interesses neoliberais envolvem a educagdo em uma padronizagéo
mercadoldgica, ou seja, a partir dos fundamentos empresariais, a educacdo passa a ser
controlada pelos interesses da classe dominante, representada pelo Estado, e com isso a
educacao perde seus fins em detrimento dos interesses do capital. Isto é, a educagdo como um
todo veste a roupagem empresarial, que padroniza o trabalho pedagdgico de forma estrutural,
até chegar na pratica pedagdgica do professor.

A fim de alcancar o objetivo de adequar a educacdo do Municipio a perspectiva
empresarial, a Fundacdo Lemann investe em diversos projetos educacionais que podem ser
implementados em uma mesma rede de ensino. Corrobora-se o relato da EP1, que é

confirmado pela Fundacdo Lemann (2011, p.8, grifo nosso):

As redes de ensino sdo sistemas complexos. E preciso influenciar diversos atores
e fatores para conseguir mudar praticas e melhorar o aprendizado dos alunos.
Para acelerar as mudancas e aumentar seu impacto, a Fundacdo Lemann busca
alinhar suas intervencdes, implementando, sempre que possivel, diferentes
projetos em uma mesma rede. Secretarios municipais de educacdo e equipes
técnicas das secretarias diretores de escolas publicas professores alunos para o0s
lideres da educacdo nos municipios, a Fundag¢do Lemann oferece cursos de pds-
graduacdo e programas de desenvolvimento profissional focados na mudanga de
praticas pedagdgicas e de gestdo [...]. Finalmente, alguns projetos chegam
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diretamente aos alunos, como é o caso das atividades com tecnologia em sala de
aula.

Com o intuito de alinhar as finalidades educativas conforme os interesses do capital,
a Fundagdo Lemann adota a formacdo continuada como um mecanismo para influenciar
diversos atores e consolidar praticas em consonancia com a gestdo gerencial, envolvendo
desde o gestor do municipio, os gestores pedagogicos da escola, o professor em sala de aula
e 0 aluno. Aos poucos, a educacdo publica vai cedendo espaco para o setor privado se consolidar
e transformar os valores, e se antes pautada em uma perspectiva emancipadora, agora se
encontra submissa a perspectiva mercadolégica.

A reforma empresarial da educacéo realizada no municipio de Ponta Grossa - PR, de
acordo com a EP1, tem como objetivo final alcancar a nota almejada no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Como visto, a busca em alcancar resultados nos
indices educacionais atraves de parceria com empresas privadas ndo € uma pratica recente no
municipio, visto que a consultoria pedagogica do Instituto Ayrton Senna tinha esse mesmo
intuito.

Portelinha (2014) sustenta que as parcerias entre o publico e o privado potencializam
0 uso da avaliagdo externa como mecanismo da gestdo gerencial. Com respaldo em uma
perspectiva mercadoldgica da educacédo, as avaliacbes em larga escala vém sendo utilizadas
massivamente como estratégia da gestdo gerencial, pois € através dos resultados que as escolas
sdo averiguadas como eficazes no processo de ensino. Neste viés, as avalia¢cdes passam a obter
um carater de controle e regulacdo da qualidade e desempenho das escolas brasileiras. Com
vistas a aprofundar tais consideragdes, desenvolvem-se, no proximo item, reflexdes sobre as

politicas educacionais e a logica gerencial da organizacao da escola.

2.3 POLITICAS EDUCACIONAIS E A LOGICA GERENCIAL DA ORGANIZACAO DA
ESCOLA

As ideias politicas ndo surgem no vazio, ndo se movem no vacuo, sao criaces sociais
e politicas, que sdo contadas e sustentam discursos que se proliferam em microespacos de
politicas (BALL, 2020). As organizacfes internacionais sdo pecas fundamentais para a
supremacia da ordem capitalista, de modo que as politicas econbémicas impostas pelos
Organismos Internacionais - OCM, BM e FMI - sdo o retrato da relacdo de dominacéo politica
dos Estados Unidos da América. Com isso, as disputas de projetos societarios se apresentam na

conducdo das politicas educacionais brasileiras, sobretudo, pela classe dominante e setores
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conservadores da sociedade, que tencionam sua participacdo junto ao Estado para efetivar sua
hegemonia e, também, pelo interesse na formacéao da consciéncia politica e ideoldgica de grande
parcela da sociedade (D’AVILA, 2013).

Nos Ultimos anos, percebe-se 0 uso deliberado de bandeiras do movimento dos
professores pela midia e pelos empresarios para ocultar interesses mercadolégicos. Ou seja,
terminologias como autonomia, gestdo democratica, reflexdo, emancipacdo, entre outras,
perdem seu sentido com o uso frequente por diversos atores, com diferentes objetivos. Algumas
vezes, ha uma mistura dos termos empresariais com terminologias da educacéo.

A EPS5 pontua sobre as dificuldades em identificar documentos, textos, regulamento e

formacgdes continuadas que sdo realizadas pela Fundagdo Lemann ou pela SME:

Eu ndo percebo a definicéo se isso é da prefeitura ou da Fundacdo Lemann ou de outra
instituicdo, pode ser uma falha minha, mas néo sinto que isso seja claro. (EP5, grifo
N0sso)

A ECP7 confirma que ndo consegue identificar se as formacGes continuadas sdo do

ambito publico ou privado:

A gente ndo sabe se veio da Fundacao Leman, porque eles s6 mandam o titulo para
nds, mandam a data, horario e o link da formac&o, link da inscricao que n6s temos que
fazer. (ECP7, grifo nosso)

A falta de conhecimento por parte das professoras sobre quem organiza, planeja e
implementa a formacgdo continuada indica que ndo had mais como distinguir o publico do
privado, pois a perspectiva que fundamenta a formacao é a mesma. Definir as fronteiras sobre
publico e privado torna-se dificil no atual contexto, em que ndo ha limitacdes claras, pois ambas
se encontram arraigadas. O desenvolvimento profissional docente s6 acontece quando o
professor € parte constitutiva do processo formativo. Na formacéo apresentada por EP5 e ECP7,
evidencia-se que ndo hd uma preocupacdo em tornar o professor integrante do seu proprio
desenvolvimento profissional, ou seja, ele € apenas convidado a realizar uma formacao alheia
as suas necessidades e realidade.

No ambito das politicas neoliberais, a formacdo docente passa a ser um importante
mecanismo para treinar o professor conforme a perspectiva neoliberal, jA que a educacédo
constitui area estratégica para o capital, sendo notavel o interesse do empresariado neste

seguimento. Para Ball (2020), a analise das politicas educacionais ndo pode ser limitada ao
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Estado-nagdo, pois a politica educacional esta sendo realizada por novos agentes, novas formas
e em novas localidades.

A expansdo rapida da participacdo do setor privado na educacdo limita e redefine a
atividade do Estado. Ball (2020, p. 34) reforga que “[...] as fronteiras entre o Estado, a economia
e a sociedade civil estdo ficando turvas”. O fracasso do Estado ¢ um discurso que predomina
nas elocucdes politicas dos Gltimos anos, dando espago para aceitacdo de um novo modelo de
fazer politica. Com isso se prolifera, em ambito global e local, redes politicas compostas por
agéncias multilaterais, organiza¢des ndo governamentais (ONGs), organiza¢gdes multinacionais
e empreendedorismo social.

Tais redes politicas ganham legitimidade e credibilidade com uma gama diversificada
de participantes, consultores, grupos de interesses, empresas internacionais e empreendedores
sociais formando Redes Transnacionais de Influéncia (TANSs) (BALL, 2020). As TANs estéo
alinhadas a uma teia de relagcbes com base no capital social, estabelecendo reformulacdes de
processos politicos de acordo com 0s seus interesses, que se estabelecem através de discursos
em forma de slogans propondo solugdes mercadoldgicas para os problemas educacionais.

As redes politicas possuem uma conectividade internacional e local que interage com
entidades filantropicas, empresas alicercadas a pesquisas académicas. Tais redes evoluem “q...]
sdo generativas e dindmicas; novos locais, novos canais e novas oportunidades estdo sendo
continuamente gerados e criados dentro das relagdes de rede, com o efeito de construir capital
social” (BALL, 2020, p. 93). Os membros da rede tornam-se dependentes do sucesso dos outros
membros.

Com vistas a obter um documento mandatério para todos os acordos firmados, a
Fundacdo Lemann criou um Cdédigo de Conduta para Parceiros financiados e apoiados
(FUNDACAO LEMANN), com o principal objetivo de orientar o comportamento e as condutas
da rede politica citada por Ball (2020). Dessa forma, a Fundacdo Lemann e outras empresas
podem obter um controle das tomadas de decisdes das organizacGes que se relacionam.

Compativel as relacdes de rede, a Fundacdo Lemann destaca que seu trabalho se realiza
com diferentes parceiros de co-investimento e filantropia colaborativa do Brasil e do exterior.
Entre esses, estdo a Fundacdo Itau social, o Grupo Gerdau, o Instituto Camargo Correa, a
Fundacdo Bradesco, contando com a parceria da Rede Globo, Fundacdo Ayrton Senna e apoio
da Fundacdo Victor Civita, Instituto Paulo Montenegro, entre outras empresas parceiras €

apoiadoras.
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Um exemplo do modo como a logica da organizacdo em rede afeta a politica local
pode ser visto no municipio de Ponta Grossa - PR. A Figura 2 apresenta a formacgdo continuada
do municipio e o desenvolvimento de projetos na escola, que ocorre em parceria com o terceiro

setor.
FIGURA 2 - Parceria com o Terceiro Setor da SME de Ponta Grossa - PR

PROJETOS ESPECIFICOS

COM 0 3.
SETOR

Fonte: SME (2019)

Na Figura 2, é possivel perceber as redes de parcerias que a SME de Ponta Grossa -
PR possui, sendo o Ministério de Educacdo (MEC), a Formacdo Lemann/Instituto Elos,
Mathema, Censupeg, e entre outros projetos especificos realizados com o 3° setor. Dessa forma,
o privado interfere no contetdo da educacdo, desde o curriculo, avaliacdes, até a gestdo e
organizacdo escolar.

Destaca-se que, na mesma medida em que defende o processo de descentralizagcdo do
poder, a SME realiza o controle das atividades da escola, haja vista que, para a dispersdo do
poder, é necessario obterem-se dispositivos que garantam o controle da educacdo e da escola —
0 gerencialismo torna-se, assim, uma ferramenta para reduzir gastos publicos na area social. E
como forma de poder na educacdo, o gerencialismo torna-se uma combinagdo de ideologias
praticas que d&o sustentacdo as mudancgas mais amplas.

Hypolito (2008) aborda algumas caracteristicas do modelo gerencialista que se fazem
presente na educacgdo: a relagdo publico-privado; a participacdo de diferentes segmentos na
escola; a performatividade; as avaliagcGes externas; a responsabilizacdo docente e até mesmo a

gestdo democrética como um dos mecanismos de controle da escola. A fim de compreender
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melhor como esses mecanismos da gestdo gerencial sdo utilizados no municipio de Ponta
Grossa - PR, pontuam-se, a partir da analise relacional, os elementos que emergiram na anélise
dos dados: a relagdo publico-privado e a participacdo de diferentes segmentos na escola; a
performatividade; e a avaliacdo em larga escala.

2.3.1 A relagdo publico-privado e a participagdo de diferentes segmentos na escola

Além da relagdo publico-privado da parceria com a Fundagdo Lemann, as escolas
recebem a participacao de outros segmentos empresariais, Como visto na Figura 2, que realizam
projetos e programas que funcionam como um marketing, ocasionando um inchaco no curriculo
das escolas, que prioriza tais projetos. A EP7 pontua a interferéncia de alguns segmentos
empresariais nas escolas de Ponta Grossa - PR:

[...] a gente entende e respeita muito a pesquisa, mas a escola publica é um lugar para
bastante experimentos. Entdo vocé v& Lemam, Agrinho, Empreendedor, Senai,
Sesc, que eles fazem educacédo empreendedora, entdo é um laboratério. A escola é
um laboratorio! (EP7, grifo nosso)

A EP7 cita a interferéncia de cinco instituicdes nas escolas publicas de Ponta Grossa -
PR, que envolve tanto o trabalho realizado em sala de aula como as formac6es continuadas dos
professores. Ao envolver a formacdo dos professores, o terceiro setor reafirma conceitos da
educacdo empresarial e enfraquece a perspectiva da educacio publica. E importante considerar
o relato da professora que transforma a escola em um laboratério, que perde seu valor no
processo de formacdo humana e critica em prol dos interesses de manutencao do capital.

A relacdo entre o publico e o privado é multifacetada e se estabelece de diversas
formas. No caso do municipio de Ponta Grossa - PR, a escola é bombardeada com programas
que interferem na formacao continuada dos professores, bem como na defini¢do dos contetdos
escolares, validacdo das grades curriculares e diplomas, ao entrarem nas minucias das praticas
e atingirem o cerne da relacdo pedagogica (LAVAL, 2019). A ECP1 pontua sobre o

descontentamento por parte dos professores em relacéo aos projetos do Programa Agrinho:

Eu acho que os projetos tinham que ser revistos, eles estdo muito desgastados sabe?
Por mais que seja um tema interessante, que tenha premiacdes, eu acho que ja deu!
Quando vocé fala em Agrinho, os professores respondem: - Ai de novo? Nao, sé o
Agrinho, mas eu falo: O Agrinho porque é o mais conhecido. Mas tém muitas
professoras que ndo aguentam mais. (ECP1, grifo nosso)
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Criado pela Federacdo da Agricultura do Estado do Parand (FAEP) e o Servico
Nacional de Aprendizagem Rural — Parana (SENAR-PR) em 1996, o0 Programa Agrinho realiza
parcerias com as Redes Estadual e Municipal do Parana e com a Rede Municipal de Educacéo
Ponta Grossa — PR, realizando um trabalho de capacitagdo com o0s professores e
disponibilizando um material oferecido pelo Agrinho.

Ademais, o Programa Agrinho realiza um concurso com os professores e alunos,
concorrendo-se a premiacdo para as melhores atividades realizadas, que se tornam um
mecanismo de incentivo aos professores, que gera a competicdo e a incorporacgdo de uma logica
pautada na eficiéncia e na eficacia, levando em consideracdo o resultado e ndo o0 processo
educacional. Peroni (2008) ressalta que, no contexto de precariedade das condicGes das escolas
publicas, a falta de valorizacdo dos professores — diante de baixissimos salarios — e alunos em
condicao social precaria, tais premia¢des podem repercutir tornando mais aceita a interferéncia
dessas empresas nas escolas publicas. A partir dessa premissa, Peroni questiona se 0 uso de
premiacdes ndo seria uma forma de compra de politicas e principios educacionais privatizando
a escola publica.

A Fundacdo Lemann (2018) tambem promove premiacdes de praticas dos
professores conhecidos como Educador Nota 10 e Professores do Brasil. Além dos professores,
os diretores com desempenho satisfatério e que obtiverem os maiores avangos em suas escolas
sdo premiados (FUNDACAO LEMANN, 2003). Para evidenciar tais avancos, a escola se
submete a uma avaliacdo continua. De acordo com a Fundacdo Lemann (2006, p. 5, grifo

N0sso):

O bom desempenho deve ser premiado. Atualmente, todos os esforgos no campo da
educagdo requerem uma abordagem internacional e comparativa, com
desenvolvimento de programas cooperativos e competitivos. Portanto, sua avaliacao
continua é uma necessidade.

Importante considerar que, mesmo com as premiacdes, 0s professores e
coordenadores pedagogicos realizam criticas contundentes sobre a interferéncia do setor
privado no trabalho que realizam. Nesse sentido, a ECP3 pontua sobre as formacGes
continuadas realizadas por empresas nas escolas do municipio e como isso afeta o trabalho

pedagdgico:

A minha colega falou: -Viu tem formacdo para as suas meninas da SANEPAR. Eu
guestiono: - Que quem quer saber de SANEPAR? As criangas ndo sabem ler e
escrever, ninguém quer saber de SANEPAR! N&o sei se vocé consegue me entender.
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Estdo vindo cursos assim, que ndo tem por que fazer agora, nds temos que recuperar
0s nossos alunos. Vem uns cursos do Agrinho, e por qué? Tem que fazer! E obrigado
a fazer, tem que colocar alguém para fazer, tem que fazer o sorteio. Entdo 0 maximo
gue a gente conseguir puxar e incentivar na alfabetizacéo, tanto na matematica quanto
no portugués, é mais valido do que eu ficar fazendo outras coisas, ndo que as criangas
ndo tenham direito de conhecer, elas tém o direito de conhecer sé que hoje eu acredito
que elas tém que dar um salto a mais. (ECP3, grifo nosso)

A formacdo continuada dos professores também sofre interferéncias da Sanepar, com
0 uso de terminologias de cunho empresarial, que estdo em consonancia com as reformas
implantadas nos Gltimos anos no Brasil. Ao reconhecer a educa¢do como um forte instrumento
de divulgacdo e convencimento, o terceiro setor passa a abordar temas sobre sustentabilidade
para camuflar seus interesses em trazer elementos das praticas empresariais para a sala de aula.
Assim, o campo educacional torna-se um campo de disputas de distintos agentes e projetos
societarios. Nesse sentido, A CP1 pontua sobre as premiagdes:

Serd que o concurso de Agrinho seria ideal? Que todo ano tem na rede e é
tradicional, d& prémios, entdo assim, é isso que eu me refiro, neste momento o
Agrinho seria 0 mais importante para ser trabalhado nas turmas? Cooperjovem? Entdo
assim que eu me refiro, projetos para se pensar, [...] € preciso ter todo o0 ano? Sera que
ja ndo estdo desgastados esses projetos nas escolas? Serd que os professores ja ndo
estdo cansados? Sempre sdo turmas diferentes, mas seré que aquele professor ja ndo
cansou de trabalhar esses tipos de projetos? (CP1, grifo nosso)

Além das ja citadas parcerias da SME de Ponta Grossa — PR, a CP1 ressalta a
interferéncia do projeto do Cooperjovem nas escolas publicas municipais da cidade. O
Cooperjovem é um programa da Organizacdo das Cooperativas Brasileiras (OCB), fomentado
pelo Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP), cujo intuito é
estimular o cooperativismo nas turmas de quarto ao setimo ano do Ensino Fundamental. O
Coperjovem esta alinhado as competéncias da Base Nacional Comum Curricular e tem por
objetivo, por meio da aprendizagem baseada em projetos e com protagonismo da comunidade
escolar, promover a Educacdo cooperativista, a Educacdo empreendedora, a Educacdo
financeira e a Educacdo ambiental (SISTEMA OCB, 2022, s.p.).

O Coperjovem, bem como os projetos desenvolvidos pela Fundacdo Lemann, possui
um carater mercantil de formacéo do aluno, pautado pelos interesses do Estado, o que resulta
no controle das empresas privadas sobre os fins sociais e politicos da educacéo. O que ensinar?
Como ensinar? De que forma ensinar? Transfere-se das professoras para o controle dos politicos
e da classe dominante. Nessa conjuntura, o curriculo da escola € perpassado por conhecimentos

que visam a preparagéo do aluno para o mercado de trabalho.
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Embora destaque a tradicdo do projeto e das premiacGes do projeto Agrinho nas
escolas de Ponta Grossa - PR, a CP1 questiona se esses projetos, em meio a uma pandemia,
seriam a melhor opcdo. A pandemia gerou nas escolas e nos professores uma sobrecarga que
ndo foi acompanhada de uma melhor condigéo de trabalho, por isso a ECP9 também ressalta as

dificuldades em realizar projetos na pandemia:

Tem que controlar tudo, o aluno vulneravel que nao tem acesso a nada mas quer ir
para a escola, controlar o aluno que ndo veio pegar atividade, mandar pra assistente
social, controlar o aluno que deixou de pegar atividade porque esqueceu, porque ndo
leu direito, ndo interpretou direito a mensagem do grupo do WhatsApp, a mée que nio
pode ir porque esta trabalhando, dai s6 pode ir um dia especifico, dai tem que ir no
outro horario em que vocé esta fazendo outra coisa, vocé parar pra atender a mée,
entdo € tudo enrolado. Os professores tém vontade de trabalhar, pelo menos na minha
escola sim, queriam a escola cheia, a sala de aula cheia de aluno, mas eles acham mais
dificil assim. Tem os meets que tem que fazer e o professor ja estd virando “artista”,
entdo isso toma também tempo, porque eles acabam trabalhando na escola e em
casa, o tempo todo a vida é s6 escola, ndo tem mais aquela privacidade, “a minha
casa ¢ meu descanso, meu lar, minha familia” n2o, ndo ¢, hoje misturou tudo, mas
ainda assim eles estdo de parabéns! Por fazer algumas coisas diferentes, que chame
atencdo do aluno, para que ele goste de participar do meet, pra que ele fale, porque no
inicio os alunos tinham vergonha de falar, ndo queriam expor a voz, a fisionomia, hoje
em dia a coisa mais simples que tem é o meet, e n6s vemos isso, porque a professora
faz e passa o endereco do meet pra nés, nds participamos junto, como observadora.
Os alunos estdo participando que eles entenderam, isso aconteceu porque do
professor, estimula, faz toda aquela “cena artistica” para chamar a atengéo do aluno
para participar. E complicado, eu acho que nesse momento néo deveria ter esses
projetos, deveria focar mais na aprendizagem, na alfabetizacdo do aluno,
portugués e matematica. O Agrinho, vai ser enviado um material para os alunos
fazerem em casa, desenho ou alguma coisa, sera que vai ser ele vai produzir ou vai
ser 0 irm&o, ou a mie? E uma casca, e d4 um trabalho que vocé nio tem ideia, esses
projetos, porque tem que ter evidéncia, tem que fazer na escola, entdo eu acho que
é complicado (ECP9, grifo nosso)

A ECP9 confirma que, mesmo com a sobrecarga de trabalho no periodo da pandemia,
ndo houve uma revisdo sobre os projetos realizados pelas empresas privadas nas escolas
publicas municipais de Ponta Grossa - PR. A pandemia intensificou o trabalho dos professores,
e, conforme a ECP9, a funcdo do professor esteve vinculada a de um artista, que precisou
utilizar da criatividade para que os alunos participassem das aulas.

Ressalta-se que, no periodo da pandemia, os professores foram muito criticados por
parte da sociedade, tachados como profissionais preguicosos e que nao gqueriam trabalhar. No
entanto, a fala da ECP9 ressalta uma realidade oposta a essa, ja que 0s professores tiveram um
aumento na sobrecarga de atividades burocraticas, acréscimo da carga horaria online de
trabalho e desenvolveram novas habilidades sem que houvesse formacdo e remuneracdo

prevista para eles, o que tornou o trabalho docente ainda mais precarizado.
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A falécia de que os professores estavam trabalhando menos no periodo da pandemia
gerou mais necessidade de controle sobre o trabalho docente. Nesse sentido, a ECP9 descreve
as evidéncias que precisou levantar para comprovar que os professores estavam trabalhando.
De acordo a ECP5, é através do receio em ser depreciada publicamente que a gestdo da escola

se obriga a realizar os projetos vinculados as empresas privadas:

O Agrinho, se vocé ndo faz, chega na data de entregar os materiais, na prépria reuniao
vocé escuta, tantas escolas ndo fizeram, umas chamadas de atengdo. Entéo a gente
faz para evitar essa chamada de atencdo, mas acho que nesse momento nédo é
adequado porque o basico a gente ja esta com dificuldade entdo estamos sem tempo
para fazer. (ECP5, grifo nosso)

Mais uma vez, o relato da coordenadora pedagdgica denota sobre a necessidade de
paralisar projetos como do Agrinho no periodo da pandemia; é importante ressaltar que, apesar
de haver certo consenso por parte dos professores em relacdo a essa situagdo, ndo houve, na
fala dos professores, tentativas de resisténcia a essa determinacgéo. Isso se d& ao medo apontado
algumas vezes neste trabalho, de se perder o cargo no caso das coordenadoras pedagdgicas ou
até mesmo a uma cultura de passividade presente nas SME de Ponta Grossa - PR.

O modelo empresarial de ensino, caracteristico dos projetos realizados pelo setor
privados nas escolas pablicas, impacta ainda mais a precarizagdo do trabalho docente, pois 0s
saberes que legitimam o trabalho docente séo desvalorizados. De modo geral, pode-se aferir
que as escolas do municipio de Ponta Grossa - PR estdo sendo administradas por diferentes
setores empresariais.

Lima (2013) elucida que a educagdo, engquanto direito humano, comporta limites
normativos, éticos, politicos e morais que sdo incompativeis com a gestdo gerencial, pautada
por uma pratica que visa o adestramento, o doutrinamento ou condicionamento dos seres
humanos. No item a seguir, propde-se a avancar na discussdo sobre o uso dos resultados das

avaliacGes em larga escala, para realizar um controle no trabalho realizado na escola.

2.3.2 O controle a partir do resultado das avaliacGes externas

O destaque nas reformas politicas esta no professor, entrando em pauta as
competéncias para introduzir uma nova forma de controle, antes exercido pelos atributos morais
inculcados ao docente, e agora realizado com o uso dos resultados das avaliacGes dos alunos

nos testes sistémicos. As exigéncias sobre o professor e 0 aumento excessivo do controle sobre
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0 seu trabalho geram uma perda das dimensfes pedagdgicas, a qual interfere diretamente no
trabalho que este profissional exerce.

Conforme Freitas (2013), o modelo de educacdo voltado para averiguar os resultados
tem como base tedrica os estudos behavioristas, com isso, 0 tecnicismo se apresenta, hoje, sob
a forma de uma teoria da responsabilizacdo, meritocratica e gerencialista, com 0os mesmos fins
da racionalidade técnica de antes nas expectativas de aprendizagens medidas em testes
padronizados. Logo, a avaliacdo torna-se um mecanismo da politica neoliberal para as
finalidades gerencialistas e perde seu sentido processual que esta para além dos resultados.

As politicas educacionais com base nos resultados das avaliacbes tém como fim a
responsabilizacdo do coordenador pedagdgico, do professor e do aluno. O relato da ECP6
denota sobre como a responsabilizacdo afeta a gestao da escola:

A minha escola ainda bem aumentou trés décimos do IDEB, mas a gente primeiro
levou xingo no dia do resultado do IDEB por nao ter atingido a média que a
secretaria queria e depois fomos contornando que a escola melhorou, e sdo coisas
gue a gente viu que as professoras trabalhavam, questao de portfélio para tudo, tudo
elas tinham, muita evidéncia, muita foto, eu assistia as aulas delas trabalhando, a
gente via que elas estavam fazendo, estavam planejando, estavam trabalhando, mas
infelizmente ndo depende sé disso. (ECP6, grifo nosso)

A gestdo gerencialista compreende a avaliacdo com fins nos resultados, o que faz a
escola passar a ser responsabilizada de forma direta pelo desempenho de seus alunos, sem
qualquer vinculacdo a relacdo destes com seu entorno social, com a rede de ensino a qual
pertencem e com as politicas publicas as quais a escola esta, direta ou indiretamente, submetida
(FREITAS, 2005). O relato da ECP6 confirma que o resultado das avaliacbes em larga escala
ndo depende somente da escola.

Destaca-se que a preocupacao da ECP6 em relacdo a nota do IDEB é resultado de uma
gestdo pautada na responsabilizacdo da escola. Nesse Vviés, 0 processo de ensino- aprendizagem
se aproxima mais de um preparatdrio para avaliacdes externas. O entendimento da educacgéo
como exercicio de poder perde seu valor em detrimento de uma formacdo limitada aos
conhecimentos que sdo exigidos pelas avaliagdes em larga escala.

O relato da EP1 denota sobre tais exigéncias e o resultado disso no trabalho docente:

Depois da Lemann, Juntos somos sete, Juntos somos oito, o professor ndo tem mais
gosto de ser professor, o ambiente agradavel da sala de aula e as criancas que ddo
retorno. Se for fazer um levantamento hoje vocé se assusta. A realidade é mascarada,
que s6 os professores conhecem. (EP1, grifo nosso)
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A SME de Ponta Grossa - PR realizou uma sequéncia de formagdes continuadas
destinadas as professoras do quinto ano e coordenadores pedagdgicos da escola, denominado
“Juntos somos sete” e “Juntos somos oito", com o objetivo de melhorar os resultados nas
avaliacdes. O nome faz referéncia ao resultado pretendido no IDEB. A formacgéo focava nos
conteldos exigidos nessas avaliagbes, com énfase em lingua portuguesa e matematica, e
resultou em professores preocupados em trabalhar em sala de aula os contetidos das avaliagdes,
sem considerar que muitos alunos do quinto ano ainda nao estavam alfabetizados. Isso implicou
no fato de o controle passar a ser exercido no produto e ndo mais no processo, muitas vezes
fazendo com que a gestéo da escola e os professores enfocassem em um ensino conteudista,
voltado para portugués e matematica.

E perceptivel, no relato das professoras e das coordenadoras pedagdgicas a frustracio
e desmotivacao frente a uma realidade tdo contraditoria. A0 mesmo tempo em que prevalece
um desejo de realizar uma educagdo pautada por um vies de emancipacao, as determinacoes de
um ensino técnico e performativo tornam o trabalho docente proximo da funcéo de um tarefeiro.
Além dessa contradicdo, os professores estdo sobrecarregados, com uma carga excessiva de
trabalho, como se ja ndo bastassem as preocupacdes inerentes a profissdo docente, 0s
profissionais sofrem com o aumento de atividades burocraticas, avaliacdes externas e controle
excessivo sobre o trabalho que realizam.

A EP1 pontua sobre a cobranca ampliada aos professores do quinto ano:

O impacto da Fundagdo Lemann é na cobranga do IDEB [...] se estou trabalhando com
0 quinto ano, digamos hoje, ai eu sinto a pressédo do sistema que tenho que fazer a
crianca produzir e o IDEB aumentar. (EP1, grifo nosso)

O avanco no IDEB € um dos slogans de propaganda da Fundacdo Lemann, para
captacdo de parcerias com as secretarias municipais. No relatorio realizado durante a pandemia,
a Fundacdao Lemann (2020, p.6) destaca que “[...] 3 vezes mais rapido foi o avango do IDEB
nos anos iniciais e 1,5 nos anos finais em redes onde o Formar esta presente (comparag¢do com
a média brasileira)”. A educagdo pautada pelo sentido mercadolégico vincula a formacao a um
entendimento de treinamento esvaziado do conhecimento cientifico, mas ligado ao modelo das
competéncias e habilidades.

As criticas em relacdo a escola publica sugerem como solucdo para os problemas

identificados, a adocdo de uma gestdo por resultados, a fim de responsabilizar os professores
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aos resultados nas avaliagdes em larga escala. A Fundagédo Lemann (2016, p.7, grifo nosso) cita

a consolidacé@o de uma cultura gerencialista na escola:

A lamentavel situacdo em que se encontra a educacdo publica brasileira é de
conhecimento geral, mas os alarmantes dados apresentados pelo governo em seus
altimos relatérios desafiam todos os que buscam um pais economicamente
desenvolvido a agir com urgéncia. Para impulsionar a melhoria da qualidade da
educagdo basica brasileira, a Fundagdo Lemann investe na consolidacgdo da cultura
de gestdo por resultados empregando uma estratégia focada em melhoria da gestdo
da aprendizagem, aprimoramento da gestdo administrativa e estimulo ao controle
social.

As consideracdes negativas direcionadas a educacdo publica sdo frequentemente
realizadas pela classe dominante e reproduzidas pela midia e nos discursos politicos que a
representa. Para a Fundacdo Lemann (2003, p. 14), a solugdo ¢ atuar na gestdo escolar “|...]
com foco em resultados e obsessdo por avaliacdo. Em cada um dos projetos descritos neste
relatorio, a determinacdo de indicadores que alimentam sua operagdo e o0 investimento em
instrumentos de avaliacdo estdo presentes desde a sua concepgdo”. A obsessao por resultados e
0 aumento das avaliagdes resultaram em uma formacéo conteudista, que aumenta o controle
sobre o trabalho docente e retira do professor o comando no processo educacional, tornando-o
mecénico e burocratico.

A adocdo de responsabilidade sobre os resultados € citada pela Fundacdo Lemann

(2003, p. 14, grifo nosso) como um elemento para realizar as mudangas na educagéo:

E necessario promover uma mudanca de cultura substituindo praticas meramente
burocraticas pela responsabilidade sobre os resultados, abrir mdo do imediatismo
abragando a melhoria dos indicadores sociais e vencer as resisténcias a mudanca,
deixando claros seus beneficios.

Em outro momento, a Fundagdo Lemann (2006, p. 6, grifo nosso) ressalta a criacdo de

uma cultura de gestdo por resultados:

Para impulsionar a melhoria da qualidade da educagéo bésica brasileira, a Fundacéo
Lemann investe na consolidagdo da cultura de gestdo por resultados empregando
uma estratégia focada em melhoria da gestdo da aprendizagem, aprimoramento da
gestdo administrativa e estimulo ao controle social.

Para a Fundacdo Lemann, a solucdo para os problemas educacionais advém de uma
postura de responsabilidade por parte dos professores, de modo que € preciso desenvolver na

escola uma cultura de gestdo por resultados, ou seja, a cultura de desempenho. Santos (2004)
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pondera sobre a cultura do desempenho presente na gestdo gerencial, a qual permite que o
desempenho das escolas e dos professores seja avaliado, tomando-se como referéncia de
auditoria, que utiliza um sistema de testes e de inspecao. Na visdo da autora (SANTOS, 2004),
0 que fica mais exposto a comunidade educacional ndo sdo tanto os aspectos positivos das
atividades das escolas, mas as falhas que cometeram, aquilo que deixou de ser feito, ndo ha uma
analise das circunstancias, mas, sim, dos resultados dessas instituicdes.

A cultura de desempenho nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR resulta
em uma atuacao das APs como fiscalizadoras, conforme expde EP4:

As APs estdo frequentemente nas escolas, acompanhando as planilhas de
aproveitamento das aulas do ensino remoto, leitura, producgdo de texto. Entdo tudo
esta sendo muito avaliado e planilhado, mas formacdes com os professores eu ndo
vejo. Eu sinto mais uma fiscalizacdo para acompanhar os nimeros, papeis, cobrar as
coordenadoras estdo fazendo tudo conforme determinado, mas ndo no sentido de
parceria de resolucéo de problemas, isso ndo ocorre (EP4, grifo nosso).

A cultura de desempenho gera um trabalho desordenado de todos aqueles que
trabalham com a educacéo, pois os fins mercantis tomam os objetivos da escola que envolve a
formacdo integral do sujeito, em detrimento do alcance das posi¢fes almejadas nos ranques
econémicos. Nessa conjuntura, é preciso controlar para que todos os profissionais de ensino
realizem as suas func@es prescritas pelas determinac6es neoliberais. Com isso, 0s gestores das
escolas tornam-se 0s burocratas que buscam evidéncias que comprovem o trabalho docente
através do preenchimento de planilhas e tabelas, as APs séo fiscais dentro da escola, sobra para
o professor atuar como um executor do projeto de ensino mercantil em sala de aula.

A ECPG6 relata as formagdes continuada dos professores que sao encontram associadas

as avaliacOes externas:

Fizemos também muita formagdo sobre prova Parand, prova Brasil e outras
avaliac0es, tudo aquilo que foi uma enxurrada nesses Ultimos anos com relacéo as
avaliacbes externas, entdo a gente viu muita formagdo sobre isso e sobre
planejamento também (ECP6, grifo nosso).

O relato da ECP6 demonstra que as escolas e os professores imersos na cultura
gerencialista vdo perdendo o interesse em trabalhar com atividades e aspectos que ndo estejam
diretamente relacionados com as avaliacGes externas. Nesse contexto, as formacdes possuem
um carater performativo e normativo que se voltam para os contetdos das avalia¢fes externas,

com um perfil de treinamento, que visa adequar planejamento e as praticas pedagdgicas para
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obter bons resultados nos testes. A formagdo continuada para o desenvolvimento profissional
docente perde seu sentido na cultura da performatividade.

Em face da cultura de desempenho, a escola perde sua especificidade formativa, pautada
por uma educacdo democratica e na formacgdo do sujeito humano-histérico, e passa a obter uma
concepcao de educagdo conteudista. 1sso ocorre em decorréncia de que o processo formativo
do aluno, que envolve mais do que conteudo disciplinar, ndo pode ser calculado em valores.
Essas peculiaridades perdem sua importancia na cultura de desempenho.

Nesse sentido, a formacao continuada dos professores precisa estar em consonancia com
essa realidade, e passa a ser moldada pelas avaliagdes externas. O intuito é desenvolver uma
educacgéo que forma um futuro trabalhador apto para atender as demandas do mercado, ou seja,
uma educacdo que esta a servico da classe burguesa.

2.3.3 Performatividade

Conforme Ball (2005), a performatividade é também um método de controle e
regulamentacdo que envolve julgamentos e compara¢fes como meios de dominio para obter
mudancas desejadas. De acordo com o autor (2005), os desempenhos individuais ou de
organizagdes servem de parametros de produtividade ou de resultado, ou como critério de
qualidade. Nessa logica, o trabalhador passa a ser explorado mediante a construcgéo e publicacdo
de informacbes e de indicadores, materiais institucionais de carater promocional, como
mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de resultados (BALL,
2005).

A ECP2 relata sobre a dominacao exercida atraves de ameacas as diretoras das escolas:

A direcdo, constantemente sofre ameagas, porque eles usam do discurso que o
diretor é o braco da secretaria dentro da escola, entdo é como se ele tivesse que
executar. Na gestdo anterior isso ndo acontecia, mas eles tinham um grupo entre os
diretores, e agora os diretores ndo podem falar nada, porque a secretaria em duas
reunides falou abertamente o que tinha sido discutido pelos diretores dentro do grupo.
A minha diretora fala muito isso, ndo da para falar nada no grupo que vai parar na
secretaria, levam os prints das conversas, o diretor acaba sendo coagido, mesmo que
exista uma tentativa de dizer o que pensa, esse diretor ndo tem voz suficiente para
isso. E amordagcado, entdo os diretores sio meio que coagidos, entende. (ECP2, grifo
N0sso)

O dominio exercido pela SME acontece até mesmo nas relacdes interpessoais, quando
diretores e professores se sentem coagidos e se isolam nas suas realidades, nos momentos em

que poderiam estar fortalecendo a coletividade e talvez realizando intervengdes, a fim de
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obterem maior qualidade no trabalho exercido. A cultura da performatividade gera sutilmente
a culpabilizacgdo dos resultados dos alunos e, dessa forma, os professores véo assumindo toda a
responsabilidade pelos problemas ligados ao seu trabalho e tornando-se pessoalmente
comprometidos com o bem-estar das instituicdes (SANTOS, 2004).

Nesse cenario, as coordenadoras pedagdgicas das escolas publicas de tempo integral do
municipio de Ponta Grossa - PR revelam trabalhar fora do horario para dar conta de exigéncias

gerencialistas e burocréticas:

Levo (trabalho para a casa), ndo tem como nao levar, ainda mais agora que é assim
um dia é uma cobranca, outro dia é outra cobranca muito se fala em ser organizado,
eu sou e me considero organizada, mas as vezes vocé planeja o seu dia, eu vou fazer
iSS0, iss0, isS0, € ndo consegue fazer nada disso, porque vém questBes mais urgentes
e que precisam ser resolvidas. Este trabalho que eu néo fiz hoje eu vou ter que fazer
em algum outro momento, e qual 0 momento? Amanhd junto com os que eu tinha para
amanhd e dai vai virando uma bola de neve. (ECP1, grifo nosso)

N&o, nunca consegui, e ndo sei se é da minha personalidade, enquanto professora
também eu nunca consegui, sempre trouxe, entdo, dificilmente eu chego em casa e
n&do vou fazer alguma coisa da escola, sempre faco. (ECP4, grifo nosso)

O discurso emitido pelo governo e aceito socialmente sobre o despreparo dos
profissionais da educacdo publica culpabiliza ora o professor, ora a escola, ora a formacao
docente, considerando-os ineficientes. Com isso, a responsabilizacdo docente legitima a
penetracdo crescente de uma nova ldgica de administracéo derivada do setor privado. Essa nova
l6gica vali, lentamente, introduzindo formas, muitas vezes sutis, de privatizacdo, que tem como
elemento-chave a analise do desempenho de pessoas e de instituicdes (SANTOS, 2004).

Corroborando Santos (2004), ndo se trata de desresponsabilizar o professor, mas
compreender que grande parte dos problemas que enfrenta em sala de aula € de ordem
econbmica, social e institucional e ndo apenas relacionados ao seu trabalho pessoal, como se vé

constata no relato da EP6:

Na nossa escola a gente investe muito nos alunos, até financeiramente, com lapis
melhor, encapamos todos os cadernos no comeco do ano e deixamos na escola - que
antes envidvamos para casa e 0s cadernos ndo voltavam. Eles aprenderam a cuidar
melhor, ja tem uma cultura melhor. E ougo os professores falando “Ah como somos
bobos!” E eu digo ndo somos, estamos fazendo algo que vai mudar um pouco a
realidade, a gente se dedica muito a eles. Eu sou muito choca com os alunos, estava
frio peguei uma manta que ndo usava em casa, cortei e grampeei para colocar nas
costas dos alunos, os alunos passam frio! Levei o secador de cabelo, na hora do
banheiro eles lavavam as méos e eu secava e esquentava a maozinha deles no secador.
Somos assim na escola, nos dedicamos e queremos atingir o melhor para eles.
(EPS, grifo nosso)
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Assim, quando a educagdo do municipio é terceirizada, as atividades, 0s processos
pedagogicos, a formacdo continuada, as condi¢des de trabalho docente também passam a obter
um carater mercadoldgico, predominante do processo de privatizacdo. Nesse sentido, a
formacdo continuada é assertiva para adequar o professor as novas exigéncias profissionais, em
detrimento de uma formacdo pautada em sélidos fundamentos tedricos e praticos.

A EP7 denota sobre a realidade das escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR

que utilizam das redes sociais para comprovar que estao trabalhando:

A gente brinca que “mais do que botar o ovo a gente tem que cacarejar". A nossa
escola ndo tem pagina no Facebook, mas algumas escolas que tém, entdo a crianca
desenha eles pdem 14, porque eles foram cobrados tanto, por tanto tempo de ndo
mostrar servico, que agora tudo é feito para dizer esta trabalhando. Se vocé d& uma
olhada no Facebook vocé vai enxergar alguma professora postando foto do meet,
fazendo aula com os alunos, fazendo material, atendendo fora do horario, para mostrar
gue esta fazendo, porque nés estamos tdo cansados de dizerem que nds somos
vagabundos, que ndo queremos trabalhar, que as professoras acabam fazendo isso
consigo mesmas. Elas nem percebem o quanto é ruim para elas e para categoria ficar
fazendo esse tipo de coisa, porque a gente tem que se garantir na aprendizagem dos
alunos e ndo ficar cacarejando para que a SME mostre como a gente esta fazendo.
(EP7, grifo nosso)

De maneira sutil, a cultura da performatividade molda nos professores uma concepc¢éo de
responsabilizacdo pelos resultados das escolas, com isso eles vdo assumindo toda a
responsabilidade pelos problemas ligados ou ndo ao seu trabalho. No relato da EP7, é possivel
perceber uma necessidade das escolas em comprovar que estdo trabalhando, como se ja néo
bastasse 0 controle exercido pela SME. A colocacéo trivial “ndo basta botar o ovo, tem que
cacarejar” resume como a cultura da performatividade afeta o trabalho docente, € uma cobranca
externa e interna que contribui ainda mais com a precarizacao.

Nessa conjuntura, destaca-se que a formagdo continuada poderia realizar um
aprofundamento tedrico capaz de ampliar a compreensdo dos problemas enfrentados pelos
docentes. No entanto, para que isso aconteca, € preciso haver mudancas nas politicas educativas,
que, aliadas a reivindicacdo dos professores por uma maior autonomia profissional, possam
desenvolver uma verdadeira participacdo com todos que intervém na educacéo.

Para tanto, é necessario abandonar o conceito obsoleto de que a formacdo é apenas
atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor. De outro modo, é necessario
adotar um conceito de formacdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir a teoria (IMBERNON, 2010). Em um contexto de profundos desafios impostos a

educacdo publica, conhecer as concepgdes que envolvem as politicas de formagdo continuada por
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empresas terceirizadas torna-se um elemento importante e necessario. Para isso, no proximo item

desenvolve-se sobre a Fundagdo Lemann e sua concepgédo sobre Formagédo Continuada.

2.4 A FUNDACAO LEMANN E A CONCEPCAO DE POLITICA DE FORMACAO
CONTINUADA

No sentido de se compreenderem as concepc¢des sobre formagdo continuada da
Fundacdo Lemann, considera-se necessario analisar brevemente a trajetoria da empresa e do
seu fundador para o entendimento dos valores e das ideologias que embasam as percepcdes
sobre a educacdo. Ressalta-se que a relacdo publico-privado possui aceitacdo por parte da
sociedade, pois se apresenta como instituicdes filantrdpicas, sem fins lucrativos, que querem
alcancar a qualidade da educagéo, sem haver analise critica sobre o conceito de qualidade.

A Fundacdo Lemann iniciou suas atividades em 2002, fundada pelo empreséario Jorge
Paulo Lemann, e se declara como uma organizacao familiar sem fins lucrativos (FUNDACAO
LEMANN, 2002). A missdo apresentada pela instituicdo é colaborar com pessoas e instituicdes
que garantam a aprendizagem de todos os alunos e formar lideres que resolvam os problemas
sociais do pais, levando o Brasil a um salto de desenvolvimento com equidade. Jorge Paulo
Lemann é também idealizador de outras duas instituicoes: Fundacdo Estudar e Instituto Ténis.

A familia Lemann € proveniente da Suica, o pai de Jorge Paulo Lemann fundou a
Companhia Leco de Produtos Alimenticios, especializada na fabricacdo de laticinios. A
designacdo Leco foi criada usando-se as primeiras letras de Lemann & Company. Hoje, a Leco
é uma submarca da Vigor. A mée de Jorge Paulo Lemann era brasileira, mas seus avos maternos
eram suicos e estavam ligados a exportacao de cacau no sul da Bahia (FORBES). Sendo assim,
Jorge Paulo Lemann possui dupla cidadania, tendo estudado em uma das escolas mais
renomadas da cidade do Rio de Janeiro, a Escola Americana, conhecida por ser uma das mais
caras de todo o Brasil, e realizou sua graduacdo em Economia pela Universidade de Harvard.

Juntamente com os empresarios Marcel Herrmann Telles e Carlos Alberto Sicupira,
Jorge Paulo Lemann deu inicio a corretora Garantia, que, anos depois, tornou-se oficialmente
uma instituicdo financeira, dando origem ao Banco Garantia. Mais tarde, o Banco Garantia foi
vendido, apos ser protagonista de escandalos causados por esquema de piramide financeira,
acOes por assédio moral e fraude cambial, fazendo com que a empresa fosse obrigada a pagar
uma multa para o Banco Central (CUBOUP, 2020).

Foi com o capital acumulado pelo Banco Garantia que Lemann e seus sOcCios

financiaram a compra de varias empresas, atualmente sendo socio da empresa de investimentos
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3G Capital Partners, proprietdria de marcas como Budweiser, Burger King e Heinz
(INFOMONEY). De acordo com os dados de ranking de bilionarios de 2021 (FORBES), Jorge
Paulo Lemann é a 1142 pessoa mais rica do mundo e a segunda do Brasil, com uma fortuna
estimada de US$ 18,9 bilhdes. O bilionario Lemann é dono da Ambev, detentora das marcas
Brahma, Skol e Antarctica.

Jorge Paulo Lemann € apresentado na midia como um empreendedor que trabalhou
arduamente, inovou e obteve exceléncia no empresariado, reforcando os discursos da
meritocracia e na defesa da privatizacdo. O que pouco é tratado é sobre as pré-condicbes
emocionais, materiais e afetivas que podem ter possibilitado a ascenséo de Jorge Paulo Lemann,
com as vantagens sociais invisiveis com o capital cultural, material e social que s&o
apresentados e reproduzidos desde o berco pela familia Lemann.

Bourdieu (1989) destaca que as diferentes classes estdo envolvidas numa luta
propriamente simbolica, a fim de imporem a definicdo do mundo social conforme os seus
interesses e posicdes ideoldgicas neoliberais. Logo, as formagdes da estrutura social devem ser
levadas em conta para descrever 0s interesses que um grupo passa a obter pela area educacional.

Dessa forma, com base em uma visdo neoliberal, a classe empresarial atribui que o
problema a ser solucionado na educacdo ndo estéd na falta de recursos humanos e financeiros
que assolam o dia a dia das escolas, mas, sim, na ma administracdo do setor publico. Com esse
emblema que a Fundacdo Lemann (2011) denota sobre a necessidade das parcerias publico-

privada para a qualidade da educacéo:

A necessidade de investir em educagdo ja se tornou um consenso — um dos poucos
em uma area que tanto desperta paixdes e polémicas. O que agora tem se mostrado
mais desafiador & como realmente conseguir fazer diferenca. Nos Gltimos anos, o
Brasil avancou, mas o desempenho de nossos alunos ainda precisa melhorar muito.
Diante da possibilidade de que isso se torne o principal entrave para o crescimento
do pais, enfrentar o problema ¢ ainda mais urgente (FUNDACAO LEMANN, 2011,
p.3, grifo nosso).

O sentido salvacionista depositado na educagdo coloca-a em uma posi¢do de unica
provedora para possibilitar uma sociedade mais igualitaria. No entanto, essa perspectiva
desconsidera que a educacdo faz parte de um dos direitos sociais, capaz sim, de melhorar e
possibilitar maiores chances para mudanca da realidade do aluno, mas ndo € o Unico direito que
precisa ser garantido. Criticas como essas, além de responsabilizar a escola e os professores,
endossam o discurso gque o Estado ndo é capaz de prover os direitos sociais, € por isso € preciso

instaurar na educacéo a logica de mercado. Cabe considerar que essas criticas advém de grande
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parte da classe dominante, que pouco conhece a realidade e as necessidades da escola publica.

A ECP1 descreve sobre essa realidade e as cobrancgas que séo realizadas:

Muito se cobra da escola, mas a nossa escola tem especificidades porque s&o grandes,
a comunidade que atinge é carente, sdo alunos vulnerdveis. Falam que isso é
considerado, mas eu ainda acredito que ndo, isso soO fica na fala, porque na hora da
cobranca, a cobranga é igual, ndo tem esse olhar, quando a cobranca vem ¢é vista
igual com as outras escolas. A formacéo € igual, os prazos sdo iguais, tanto da escola
gue tem cem alunos quanto a escola que tem mil, 0 prazo é o mesmo e a cobranga é a
mesma. (ECP1, grifo nosso)

A EP6 confirma as necessidades dos alunos de algumas escolas publicas de Ponta
Grossa - PR:

A realidade é que uma regido carente, pessoas carentes nédo sd do financeiro séo
carentes de tudo é muito diferente vocé ter um aluno de escola em realidades
totalmente diferentes. (EP6, grifo nosso).

A indignacdo da classe dominante em relacdo a qualidade do ensino publico
normalmente ndo vem acompanhada de criticas sobre as condi¢fes do trabalho docente, ao
contrario, o professor, nos discursos midiaticos, aparece como o responsavel pelos resultados
negativos da educacdo brasileira. Contraditorio que tal indignacdo ndo é proporcional quando
se consideram as condigdes de trabalho docente e outras variaveis que afetam o seu trabalho. A

ECP6 destaca sobre as condic6es de trabalho docente:

Quando comegou a Lemann com as cobrangas e a formacéo “Juntos somos sete”, eu
tinha professora que fazia o almogo em quinze minutos para poder planejar as aulas,
porque elas ndo tinham hora atividade todos os dias, e tinham milhdes de portfélios
e tinha que dar conta, e ainda mais fazer simulado. Entdo o meu grupo que fez os
dois anos inclusive, elas tinham turmas do quinto ano, elas almogavam em quinze
minutos para voltar, planejar e ver o que mais podiam elaborar para o simulado.
(ECPS6, grifo nosso)

A EP6 pontua sobre a formacao continuada realizada pela SME, denominada “Juntos
somos sete”, que visava alcangar a nota 7 no IDEB, conforme ja tratado no texto. A formacéo
sobrecarregou algumas professoras tendo em vista as atividades que precisavam ser realizadas
para a formacdo, somadas as cobrancas da escola, 0 que resultou no aumento da carga horaria
de trabalho do professor. Ademais, o trabalho desenvolvido nas escolas publicas ndo tem
assegurado condicBes de qualidade e de reconhecimento minimo e, conforme Brzezinski
(1996), tal desvalorizacdo no imaginario social advém da associacdo da profissdo do professor

ao sentido de sacerddcio. Para a autora, a desprofissionalizacdo reside no fato de que,



88

atualmente, os professores ndo tém condicOes para assumir uma profissdéo com todas as
caracteristicas que Ihes sdo necessarias.

As propostas de formacdo continuada realizadas pela Fundagdo Lemann, em grande
parte, séo direcionadas para a gestéo, a exemplo do Programa Gestao para Aprendizagem, hoje
conhecido como Programa Formar, que contempla liderancas pedagdgicas, equipes técnicas,
formadores da secretaria, além de gestores escolares. De acordo com a Fundagdo Lemann
(2006), os projetos voltados para a gestdo de aprendizagem tém como objetivo a formacdo de
liderancas:

Os projetos de gestdo da aprendizagem envolvem treinamento e formagdo de
liderancas em gestdo escolar. A gestdo administrativa vem sendo estudada em
conjunto com o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e, para
fomentar o controle social sobre a qualidade da educagdo, a Fundacéo realizou, em
2006, a primeira edicdo do Prémio de Jornalismo e a Conferéncia Agles de
Responsabilidade Social em Educacdo. Além disso, parcerias com a comunidade
académica para a elaboracdo de estudos de caso levam ao entendimento e ao
aprofundamento da discusséo sobre os determinantes da qualidade do ensino e a
busca das possiveis solugdes. (FUNDACAO LEMANN, 2006, p. 7, grifo nosso)

Os projetos formativos da Fundagédo Lemann sdo voltados para a gestdo e possuem um
enfoque de treinamento. A perspectiva de treinamento € proveniente da industria e coloca a
educagdo em um grau comparativo de uma mercadoria, na qual pode ser controlada, medida e,
para isso, reporta-se a acfes mecanicas, repetitivas, que sugerem uma preocupacao com O
produto. Peroni (2008) pontua gque as entidades privadas tém o mercado como parametro de
qualidade, ou seja, é a partir da gestdo voltada para resultados que a qualidade é alcangada.
Lembrando-se que a qualidade é evidenciada pelo resultado dos alunos nas avaliacdes em larga
escala e nas avaliacOes realizadas pela propria Fundacdo Lemann.

O Programa Gestdo para Aprendizagem realiza uma formacéo sistémica e esta focado
na formacdo em redes, que vai da secretaria as escolas. O objetivo é realizar uma formacao em
escala que envolva as secretarias de ponta a ponta. A Fundacdo Lemann (2016, p. 13, grifo

nosso) realizou a formacgéo com:

[...] 17 mil educadores em todo o pais e fazer uma série de imersdes em escolas e
secretarias de educacdo para compreender melhor os desafios do ensino publico
brasileiro, a Fundacdo Lemann redesenhou todo o seu trabalho nesta frente. O objetivo
é contribuir para uma transformacdo mais profunda, sistémica e convergente, que
atenda as demandas de todos os profissionais envolvidos — das secretarias as salas
de aula — para que possam atuar alinhados por um mesmo objetivo: garantir a
aprendizagem de todos e de cada um de seus alunos.
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Alinhados no mesmo objetivo, a escola e os profissionais que atuam nas secretarias
passam a obter a mesma linguagem empresarial, fundamentada na meritocracia e que visa a
qualidade final do produto. Dessa forma, a formagédo continuada possui um importante papel
no treinamento da rede, inculcando uma mesma ideologia, pautada pela l6gica burocratica e da
racionalidade cientifica, que da sustentacdo a gestao gerencial. Peroni (2008) evidencia que ndo
apenas a inculcacdo da ideologia do gerencialismo, mas a formac&o passa a ser Gtil na produgéo
de um novo “Iéxico” educacional, ou seja, as expressdes que sdo mais empresariais do que
pedagogicas, ou até mesmo uma mistura de conceitos.

Nos Relatorios da Fundacdo Lemann, é frequente encontrar a retérica utilitarista, que
expressa um certo modelo de controle que envolve juizos de valor que ndo sdo generalizacdes
usadas ao acaso. Nesse sentido, ha um enfoque na gestdo voltada para a eficiéncia e com base
nos resultados. A Fundagdo Lemann (2014, p. 11, grifo nosso) realiza a gestdo para

aprendizagem visando:

[...] a formagdo de lideres escolares comprometidos com a promogéao de uma cultura
escolar de altas expectativas e a gestdo eficiente e democratica, garantindo que todos
os alunos aprendam. Em parceria com a Elos educacional, contribuimos para a
formacdo de diretores e coordenadores pedagégicos para que sejam lideres
transformadores, capazes de fazer a diferenca no aprendizado de seus alunos,
garantindo a exceléncia e a equidade em suas salas de aula.

A formacao realizada pela Fundacdo Lemann visa promover nas escolas uma cultura
escolar gerencialista, que é chamada de cultura de altas expectativas. Nesse sentido, as altas
expectativas na aprendizagem dos alunos se da com base em uma cultura de controle, modelos
compartilhados de gestdo, na qual os docentes passam a realizar o controle sobre 0s seus pares.

Ball (2005, p.545) elucida que o modelo da cultura gerencialista advém do sistema
empresarial, 0 qual “[...] envolve incutir uma atitude e uma cultura nas quais os trabalhadores
se sentem responsaveis e, a0 mesmo tempo, de certa forma pessoalmente investidos da
responsabilidade pelo bem-estar da organizacdo.” Para o autor (2005), a cultura é capaz de
promover mudancas profundas, que condicionam a formacdo de identidade dos professores,
nesse caso, uma cultura individualista e competitiva, a qual pode resultar em professores que
desconsideram os objetivos da aprendizagem dos alunos em detrimento dos anseios de alcancar
objetivos nos resultados das avaliacGes.

A EP1 aponta os efeitos dessa cultura gerencial na aprendizagem dos alunos:
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E para o professor tirar da cabeca da crianca o contetido, para ir bem na prova e
ndo proporcionar aprendizagem, porque a professora ndo tem autonomia. (EP1,
grifo nosso)

A evidéncia da qualidade da educacao pautada apenas no viés quantitativo da avaliagdo
externa é também resultado da inculcagdo de uma cultura — a cultura da avaliagdo. Conforme
Freitas (2013, p.80), “[...] as técnicas de avaliacdo estdo sendo usadas, ideologicamente, para
dar suporte a esta nocao, colocando-as a servigo da promogao da responsabilizacdo dos atores
da escola com a alavanca da meritocracia”.

Ao obter um carater central e Gnico no indicio de evidéncia de qualidade, a avaliacdo
externa possui, na gestdo gerencial, um papel de quase protagonista, e o professor, o aluno, os
gestores passam a ser apenas coadjuvantes ou mero participantes do processo final, de modo
que a evidéncia de que aprendizagem ocorreu sdo os dados finais das avaliagdes. Com essa
percepcao, torna-se irresponsavel quem discorda dos resultados das avaliagdes externas, ou até
mesmo aponta os seus limites (FREITAS, 2013).

A EP6 destaca um dos limites das avaliagdes em larga escala — a relagdo do aluno com

0 processo avaliativo:

Um exemplo simples sobre as avaliacdes objetivas, ano retrasado na turma do
terceiro ano eu tive um aluno com muita dificuldade, um aluno retido e tinha outro
aluno muito bom, nos dias de avaliacdes o aluno que ia bem, ficava nervoso e ndo
ia bem e o aluno que ndo ia bem em sala de aula, ficava tranquilo e na tranquilidade

ele ia melhor (EP6, grifo nosso).

A partir da gestao gerencialista, a Fundacdo Lemann defende que o trabalho realizado
em sala de aula precisa ser controlado. Para isso, a Fundacdo Lemann (2014, p.13, grifo nosso)
se pauta em uma formacdo voltada para o desenvolvimento de técnicas didaticas, e o intuito

também é realizar uma formacéo que possibilite ao professor atuar como formador:

Gestéo de sala de Aula em parceria com a Elos educacional, aprimoramos o curso
de formacgdo em técnicas didaticas, que contou com a participagdo de mais de mil
professores apenas na modalidade semipresencial. Na versdo online, resultado da
parceria com a Kroton, foram mais de 3 mil. Realizamos ainda uma certificacdo para
Formadores, na qual os profissionais foram capacitados a formar outros educadores
para expandir nossa atuacdo por todo o pais. Ensino Hibrido desenvolvemos, em
parceria com os Institutos Peninsula e Clayton Christensen, o curso para professores
aprenderem a usar tecnologia na personalizacdo de suas aulas.

Logo, a formacdo possui um carater técnico, por meio do qual o professor escuta a

formac&o e repassa para os pares. Conforme consta nos Termos de cooperacdo técnica firmados
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entre a Fundacdo Lemann e a SME de Ponta Grossa - PR, a Fundagédo prescreve e monitora o
contetido da formacdo continuada dos professores com base no entendimento de que a educagéo
sO funciona se estiver permeada aos parametros de funcionamento da organizacdo empresarial.
Nesse sentido, a QCP11 e QCP12 pontuam:

Muitas praticas da Fundagdo Lemann foram introduzidas na escola em reunides de
capacitacdes (QCP11, grifo nosso).

Orientam para novas praticas e estratégias de ensino (QCP12, grifo nosso).

O material didatico utilizado nos cursos de formacao docente oferecidos pela Fundagéo
Lemann é baseado no livro Aula Nota 10, desenvolvido pelo educador norte americano Doug
Lemov (FUNDAGCAO LEMANN, 2011). Na obra, o autor leva em conta que os professores
ndo possuem técnicas adequadas para repassar aos alunos o conhecimento necessario para sua
formacdo (LEMOV, 2011). Com base em uma perspectiva neoliberal, o livro em questdo
apresenta 49 técnicas que, segundo a Fundagcdo Lemann (2011), comp6em um material
pedagdgico que ird transformar o ensino publico. De acordo com Fundacdo Lemann (2012, p.

8, grifo nosso),

Com base na experiéncia acumulada com o trabalho em escolas publicas brasileiras e
utilizando referéncias internacionais, como o livro Aula Nota 10, de Doug Lemov, e
0 programa STEP, que forma professores em Stanford, a Fundacdo Lemann criou o
curso Técnicas Didaticas, um programa de formacéao continuada para professores com
foco na dindmica e na gestéo de sala de aula. Com 80 horas, divididas entre atividades
presenciais e a distancia, o objetivo do programa é ajudar a implementar uma cultura
escolar de planejamento, observacdo de sala de aula, altas expectativas de
aprendizagem e melhor uso do tempo. Em 2012, primeiro ano do projeto, formadoras
selecionadas e treinadas pela Fundacéo Lemann levaram o projeto a escolas publica.

Como uma receita pronta, a obra apresenta “[...] praticas simples, mas que
pouquissimos professores tém a oportunidade de aprender de forma sistematizada” (LEMOV,
2011, p. 13). De uma maneira utilitaria, com técnicas aplicaveis concretas e especificas, visa
responder aos problemas da pratica em sala de aula sem considerar as condi¢cdes de trabalho
dos professores e a realidade da escola. Assim, a formacdo continuada na perspectiva da
Fundacdo Lemann possui um carater prescritivo, técnico, cujo perfil de treinamento visa
inculcar valores neoliberais do sentido cultural da meritocracia, fortalecendo relacbes de
competividade e individualismo nas escolas.

Com vistas a se compreender como tais relagdes de poder se manifestam na escola,

separou-se o item a seguir para analise dessas questdes.
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2.5 A ESCOLA E AS RELACOES DE PODER

Enquanto um espaco social, a escola reproduz, em suas relagdes, o0 modo como
estruturalmente esta organizada a sociedade. Nas escolas brasileiras, essas relages tornam-se
ainda mais fortalecidas devido ao histérico antidemocratico que se viveu em um passado nao
tdo distante no pais. O mundo social é constituido, para Bourdieu (2014), por diversos tipos de
campo, estruturados com base nas distancias sociais que separam 0s agentes.

Bourdieu (2014) pondera que o poder esta relacionado ao campo, que pode ser
caracterizado como uma sociedade local, um microcosmos com uma organizacgao propria e uma
autonomia relativa. Bourdieu (1996) reconhece a nogédo de poder como um espago mais amplo,
uma especie de metacampo, que regula as lutas em todos os campos e subcampos. O modo
como o campo de poder se configura determina a estrutura, as posicOes, as aliancas e as
oposi¢des, tanto internas ao campo como as instituicdes externas (THIRY-CHERQUES, 2006).
Desse modo, 0 campo de poder ser apresenta como campo dos campos.

Pode-se considerar que o monopélio de autoridade exercido pela SME é um poder
invisivel que se manifesta pela posicdo, como representante do Estado, esse poder também se
realiza através de uma cultura de controle, resultado da gestdo gerencialista. Para Bourdieu
(1996), o campo &, ao mesmo tempo, um campo de lutas em que 0s agentes se confrontam,
conforme suas posi¢oes de conservagdo ou transformacéo, e um campo de forcas das quais as
necessidades se impdem aos agentes. De acordo com a ECP2, é necessario o dominio de um
capital cientifico e politico para realizar o confronto com a SME e, ainda assim, como
coordenador pedagogico, corre-se o risco de perder a funcéo.

A ECP2 destaca sobre a falta de dominio tedrico por parte dos professores para realizar

guestionamentos a SME:

Porque assim, o professor, ele ndo tem o dominio tedrico o suficiente para o embate,
entdo ele sabe reclamar, mas é um discurso vazio, ndo um discurso académico sabe,
entdo um discurso que se pauta no vazio, ele ndo tem raiz, entdo é uma luta que acaba
vocé fazendo, vocé andando em circulos o tempo todo, e quem parte para esse
embate um pouco mais profundamente, com uma fala mais académica, é de alguma
forma eliminado, € substituido, porque vocé esta indo contra o que a secretaria esta
pedindo, o que a secretaria esta solicitando. [...] € um professor que é um pouco mais
critico, mas ndo é um critico académico, € um critico militando sem causa sabe, ndo
gostei, ndo quero fazer, mas eu também ndo sei por que eu ndo gostei, porque eu ndo
quero fazer sabe, as vezes estd muito mais relacionado com a falta de vontade do que
eu pensar sobre aquilo, na diferenca que isso vai fazer, nas relagfes dentro da escola
sabe. (ECP2, grifo nosso)
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De acordo com Bourdieu (2004), as relagdes objetivas ocorrem entre as posicoes
ocupadas nas distribuigcdes dos recursos que séo ou podem se tornar eficientes. O poder social
é o capital econdmico, cultural e o simbdlico, forma de que se revestem as diferentes espécies
de capital quando percebidas e reconhecidas como legitimas. O modo como o capital se dispde
entre os agentes leva em consideracdo as relagdes internas ao campo, isto €, a sua estrutura.
Com isso, 0s agentes estdo distribuidos no espaco social de acordo com o volume de capital
que eles possuem sob diferentes espécies, e, no campo, de acordo com a estrutura de seu capital.

Na medida em que todos cobicam as posicdes determinantes dentro do campo € que
este se torna um espaco de luta. Para Bourdieu (1996), as lutas sdo simbdlicas e ocorrem tanto
individualmente como coletivamente, na busca pelo monopélio da legitimidade. Trata-se de um
espaco estruturado de posicdes que estdo postas. A luta das coordenadoras pedagdgicas para
conservar o monopdlio do poder é destacada pela EP1 no receio que muitas possuem ao
confrontar as determinacdes da SME:

Medo de perder o cargo, medo de perde o status, muitas hoje estdo por status, ndo
por gostar, ndo pelo salario, 0 nimero de alunos da escola representa o valor que
ganha. [...]. As que sdo antigas € medo de voltar para sala de aula [...]. E as
professoras tém medo, represélia. (EP1, grifo nosso)

Os pertencentes ao campo, assim como na analogia do jogo, estdo mobilizados a lutar
na defesa dos seus interesses e, para isso, mobilizam praticas para conservar ou transformar a
estrutura, de acordo com a posicdo que possui. Nesse sentido, a gestdo gerencialista nas escolas
da SME de Ponta Grossa - PR utiliza-se de mecanismos meritocraticos para controlar a classe
dominada e conservar os interesses da classe dominante, representada pelo Estado. O jogo tem
regras especificas e agueles que querem jogar precisam antes aprender a se adaptar as regras e
obter habilidades basicas para poder jogar. “E uma lei fundamental na teoria dos campos: se
vocé ndo tem um minimo de chances no jogo, ndo joga” (BOURDIEU 2014, p. 465).

A posicdo dos agentes no campo esta relacionada a configuracdo do habitus e aos
capitais de que dispdem. O capital social das diretoras € utilizado para a conservacao da posicao

que ocupa. A EP1 aponta que:

[...] quase todas as diretoras, poucas exce¢des de diretoras que foram eleitas de forma
legitima, que realmente fizeram nomes na escola, que sdo boas, porque é uma dan¢a
da cadeira horrivel. Elas perdiam nas escolas onde estavam e vinham para a nossa
escola. (EP1, grifo nosso)
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As diretoras precisam obter um determinado capital social para se manterem em uma
posicdo de poder. Essa situagéo citada pela EP1 ocorre quando a escola possui apenas uma
candidata para a elei¢do de diretora, a qual ndo alcanga o nimero de votos suficientes para se
eleger. Em vista disso, a SME determina que outra profissional assuma o cargo e, de acordo
com a professora, as diretoras escolhidas sdo aquelas que perderam a eleicdo em outras escolas,
o que a EP1 chama de “danga das cadeiras”. As posicdes ocupadas pelos agentes estéo
determinadas de acordo com o capital que possuem.

Portanto, o campo escolar € um campo de forgas, com regras especificas e lutas
préprias, conforme a posicdo que os agentes ocupam. A escolha do coordenador pedagdgico
para atuar nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR se realiza a partir da escolha
definida por uma estrutura institucional, sendo a funcdo ocupada por profissionais indicados
pela SME. Tal escolha se d& permeada pelas relagcdes de poder, afinal, o profissional escolhido
para assumir um cargo de confianca precisa ter um perfil que atenda as prerrogativas daqueles
que o colocaram naquela posicdo. Tal pratica é criticada pela Fundagdo Lemann (2003, p. 14,

grifo nosso) como uma pratica comum do sistema publico:

O aperfeicoamento da gestdo escolar deve inibir praticas comuns na gestdo dos
sistemas publicos de educacdo que dificultam a evolucdo da qualidade de ensino, tais
como: * processo decisorio e de atribuicdo de cargos (diretores, supervisores etc.)
influenciados por aspectos politicos; * cultura de gestdo eminentemente burocratica; ¢
formacdo inadequada dos gestores de escolas, que ndo os prepara para 0s desafios
inerentes ao cargo; * ndo utilizacdo do desempenho do aluno como indicador de
qualidade do trabalho da equipe escolar; ¢ resisténcia a avaliacdo e a prestacdo de
contas a sociedade; ¢ ndo utilizagdo de dados quantitativos e resultados de avaliacdo
como instrumentos de trabalho.

A EP1 aponta alguns problemas em relacdo a indicacdo das coordenadoras

pedagdgicas para assumir o cargo:

Se a coordenadora pedagdgica for indicada tem que dancgar conforme a musica. As
coordenadoras que sdo calos no sapato é porque sdo antigas ninguém mexe porque ja
criaram vinculo com a comunidade, muitas escolas que ainda tém as mesmas diretoras
e coordenadoras de 20/30 anos. Criam vinculo e ndo mexem e ninguém vai concorrer
com elas, criam vinculos de amizade. E tem aquelas que preenchem uma ficha que
querem ser coordenadoras, mas se vocé ndo for oposi¢ao, tem a chance de consegui,
se vocé dancar conforme a musica pode ter certeza que fica independente se a
comunidade ndo gosta mesmo que o trabalho seja ruim. E tem as coordenadoras mais
novas que ja vem moldadas da faculdade particular da cidade que formam professoras
para serem coordenadoras. Tem turmas inteiras que viraram coordenadoras. Poucas
sdo da UEPG. (EP1, grifo nosso)
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Ainda, ela destaca as relacGes de poder que envolvem a escolha das coordenadoras
pedagogicas, em que a professora denomina como “dangar conforme a mtsica”, ou seja, precisa
realizar as determinagfes da SME dentro da escola. Cabe considerar as diferencas entre
indicacdo, concurso e eleicdo. Nos cargos exercidos por indicacdo, a nomeacéo se realiza por
autoridade do Estado — a indicacdo pode ser proveniente de pressdes politico-partidarias. O
concurso engloba os procedimentos com provas e titulos para escolha e nomeagdo. Cargos por
eleicdo sdo o resultado de um processo em que a manifestacdo da vontade dos segmentos da
comunidade escolar é manifestada pelo voto (MENDONGCA, 2001).

A EP4 considera que o concurso para as coordenadoras pedagogicas seria melhor

opcao para o trabalho na escola:

Eu acredito que se esses coordenadores fossem concursados e ndo indicados,
certamente eles teriam mais seguranga, mais autonomia para realizar esse trabalho
porque como séo indicados eles acabam temendo muito mesmo de ndo cumprir tudo
aquilo que é colocado, eles ndo questionam. Mesmo sabendo que tem coisas absurdas
acontecendo, acredito que se fosse concurso eles teriam mais autonomia. E inclusive
se envolvendo muito mais os prazos de mandar papel para SME, o trabalho
burocratico e deixando de lado o que realmente necessario ao meu ver. (EP4, grifo
N0osso)

Com esse mesmo entendimento, a EP2 pontua sobre o impacto do cargo de confianca

no trabalho que as coordenadoras pedagogicas realizam na escola:

Eu acho complicado. Eu acho que tinha que ser igual do Estado um concurso para
pedagogo, porque do Estado vem as coisas para gente, mas a gente também tem
reunido com a tutora, ela passa todas as questdes, mas vocé néo esta em funcdo de um
cargo de confianca. Vocé pode questionar mais, agora como elas estdo em cargo de
confianga muita coisa que elas acham errado elas ndo batem de frente, ai eu acho que
d& muito impacto, eu acho que ndo deveria ser indicacdo ou deveria ser escolha da
escola ou um cargo mesmo de concurso. Desde direcéo, as diretoras que séo indicadas
mudam muito, na prefeitura é demais assim, elas dizem amém a tudo mesmo que na
realidade da escola ndo d&, entéo interfere muito por indicagdo. (EP2, grifo nosso)

A indicacdo de cargos de confianca para atuar na escola segue na contramao da
perspectiva que envolve a gestdo democratica no ambito escolar. Os paradigmas da gestdo
democratica presentes na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB) (BRASIL, 1996) continuam sendo interpretados de diversas formas e
utilizados apenas quando € conveniente para as Secretarias. A pratica gerencialista de indicar
profissionais para atuar na gestdo das escolas é resultado histérico da educacdo do Brasil, que

vivencia ha poucos anos o processo democratico.
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Praticas como essas, que vdo de encontro & gestdo democratica, fortalecem o
clientelismo politico e partidario. Nesse caso, 0 exercicio no cargo do coordenador pedagdgico
passa a estar vinculado as elei¢des e, caso haja derrota nas urnas do partido que lhe indicou, o
profissional perde o cargo para que outro indicado pelo partido eleito assuma esse espaco. O
resultado disso é o que ocorreu nas recentes eleices do municipio de Ponta Grossa — PR:
coordenadores pedagdgicos trabalhando na campanha para eleger o partido que Ihe indicou,
como relata a EP7:

Na hora da pratica elas precisam acatar o que vem de cima né, entdo elas nao
concordam com aquilo também, mas precisam aceitar porque se nao aceitar eles
colocam em outro lugar. E um perfil bem submisso a mesma coisa se a gente pensar
na diretora. S6 fazer um complemento que a diretora apesar de ser eleita, mas ainda
elas acabam sendo submissas para conseguir o que precisa para escola - na pandemia
por exemplo tem escola que recebeu faceshild, mascara, avental e tem escola que ndo
chegou nem a mascara de pano ainda. Entdo isso € um perfil de quanto a equipe
gestora da unidade fez campanha para prefeita na Gltima eleicdo, tem que ser
passiva para as ideias da SME. (EP7, grifo nosso)

Nesta conjuntura, é interessante para o politico ter profissionais que atuam nas escolas
como aliados politicos e, como resultado, esta a possibilidade indireta de ter o controle de uma
instituicdo. Mendonga (2001) salienta que a escola publica ainda é vista pelos usuarios como
propriedade do governo, de modo que os cargos de confiangca passam a atuar como agentes do
Estado dentro da escola, conforme os interesses corporativistas em detrimento dos interesses
pedagdgicos. Nesta perspectiva, 0 coordenador pedagdgico pode atuar como apenas uma peca
da engrenagem preocupado em realizar as determinacgdes externas.

As vontades particulares caracterizam o Estado burocratico, pois as func¢@es publicas
baseiam-se mais na confianca pessoal que nas capacidades proprias (MENDONCA, 2001). Para
Mendonca (2001), mesmo um sistema de ensino voltado para a implantacdo de mecanismos
participativos, pautado nos principios democraticos, teria dificuldade de funcionar devido ao
modelo doméstico que se instalou nas escolas publicas brasileiras.

Deste modo, as relacdes de poder se estabelecem, confrontando ou atendendo as regras
de uma determinada estrutura do campo. No caso do municipio de Ponta Grossa - PR, a relagédo
com a Fundacdo Lemann acontece independentemente da decisdo dos agentes escolares, e ela
afeta todo o fazer pedagdgico. A mercantilizacdo da educacdo interfere no modo como a escola
se organiza, o que, de acordo com Lima (2013, p.178), significa “[...] a crescente introdugao de
modos de gestdo considerados tipicos das organizac¢des privadas, ideologicamente consideradas

mais bem geridas”.
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Portanto, os campos sociais s&éo moldados de formas diferenciadas, mas caracterizados
em um estado de relacdo de forga entre 0s seus agentes que possuem interesses dentro do campo.
A EP1 relata sobre o periodo que atuou como coordenadora pedagogica:

Eu sinto que sempre fui podada, ¢ dificil conquistar meu espaco, para conseguir
credibilidade. Senti represalia, assédio moral. O papel do escriturario, como cuidar de
alguns documentos, mas como a escola era muito grande ele ndo dava conta. O
escriturario jogou essas responsabilidades para coordenadora pedagégica. E o fluxo
era muito grande, ainda é. Ficou muito documento para responder, e uma
coordenadora pedagdgica pegou atestado e ficou uma coordenadora pedagdgica com
a parte burocréatica e eu cuidando da parte pedagodgica. Depois nas avaliacGes foi
repassado que eu estava perdida, mas a escola estava perdida. Até hoje eu ndo recebi
minha devolutiva das avaliacfes, sendo que é meu direito porque houve acusacoes
sérias (EP1, grifo nosso)

A avaliacdo dos coordenadores pedagdgicos, que é realizada pelos professores no final
do ano em um site da Prefeitura, € um dos mecanismos utilizados pela SME para aferir se a
coordenadora pedagdgica tem condigdes de continuar no cargo, ou ndo. O uso do monopolio
de poder pela SME se manifesta quando a professora relata ndo ter acesso a sua avaliacdo, ainda
que a avaliacdo das professoras seja 0 iunico momento no qual hd uma participacdo democratica
sobre a escolha das profissionais na escola.

Todavia, a escola, em esséncia, € contraria aos interesses privados de uma empresa, € 0
compromisso com a esfera social e publica deveria tornar democratica. Com efeito, a educacéo,
nessa perspectiva, realiza um papel relevante no processo de constru¢do de uma sociedade
democratica. Paro (2014) pontua que a educacao pautada pelo principio democratico tem no ser
humano-historico a sua referéncia formativa. Ou seja, o0 aluno torna-se mais humano- historico
a medida que desenvolve suas potencialidades, a partir da apropriagdo de conhecimento,
informac0es, valores, crencas, habilidades artisticas, enfim, a formacéo integral do homem.

De acordo com a EP6, a burocratizacdo das atividades dos professores, ap0s a parceria

com a Fundacdo Lemann, perde tal referéncia formativa:

A partir do momento que a Fundagdo Lemann entrou em parceria com a prefeitura,
ficou uma coisa muito engessada, o trabalho que a gente executa é mais burocratico,
voltado para o preenchimento de planilhas, mapas. Eu acho que se perdeu um pouco
daquela parte mais humanizada da Pedagogia. [...]. Mas eu ainda vejo que a escola
esta ficando muito burocratizada. (EPS, grifo nosso)

Contrariamente ao sentido democratico da escola, os institutos que fazem parcerias com
escolas publicas tém como conteldo de suas propostas o individualismo e a sua materializacdo,

como competitividade, premiagcdo e meritocracia (PERONI, 2008). Disso decorre que a
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privatizagdo afeta dentro e fora da sala de aula, buscando colocar os interesses mercadoldgicos
acima das finalidades educacionais, pautada pelo objetivo de adequar a escola as exigéncias da
economia capitalista.

A EP1 destaca o descontentamento sobre a imposic¢ao no trabalho realizado na escola,
que resulta em uma falta de autonomia no trabalho do docente:

Eu fico braba quando eu escuto “ah, mas eu vim pra somar”, mas Vocé ndo tem espaco
para somar porque as coisas sdo muito impostas, sistematicas. (EP1, grifo nosso)

Dessa forma, o descontentamento da EP1 € resultado da perda sistematica, por parte
dos professores, dos saberes que legitimam seu trabalho, de modo que o poder exercido através
da imposicédo do trabalho gerencial resulta em uma deteriorizacdo das condicGes do trabalho
docente. Contreras (1999) destaca que essa deteriorizacdo é fruto da racionalizacdo do seu
trabalho, a qual ocorre a partir da separagdo entre a concepcao e a execucao do trabalho; a
desqualificacdo com a perda dos conhecimentos para realizar o trabalho docente e a perda do
controle, na qual ndo ha capacidade de resisténcia. Logo, com a deteriorizacdo do trabalho
docente, obter o monopdlio do poder torna-se mais facil, pois ndo ha condi¢des para o professor
ser contrario as imposicdes realizadas pela SME.

As relacdes de poder se reproduzem nas relac@es entre 0s agentes, através dos capitais
simbolicos adquiridos pelo status social ou titulos escolares, “[...] que representam auténticos
titulos de propriedade simbolica que dao direito as vantagens e reconhecimento” (BOURDIEU,
2004, p.163). A luta pelo poder se estabelece em todos os campos, embora 0 poder possa ser
dado ndo somente na verbalizacdo, atos ou triunfos, mas também no ambito simbdlico. A EP6
destaca a importancia da afinidade entre a coordenadora pedagogica e a diretora na gestdo da

escola para manter o poder:

Mas levamos sorte, que as vezes ja vem orientada pela SME e ai vocé vai assumir
de acordo com as interferéncias da SME, é colocado para elas: - VVocé vai agir assim,
assim e assim. E ai a coordenadora fica mais resistente. Ja vivenciei casos da
coordenadora pedagdgica que com as professoras falava de uma forma, aceitando
nossas reclamagdes, mas com a SME, ela falava o que queria, mascarava a realidade,
e n6s ndo tinhamos contato com as APs e a coordenadora repassavam apenas aquilo
que SME queria ouvir. (EPS6, grifo nosso)

No relato da EP6, é possivel considerar que, ao mascarar a realidade, a coordenadora
pedagdgica estava mais preocupada em agradar a SME e conservar a realidade do que

transforma-la. As relacbes de poder, muitas vezes implicitas na escola, se mostram evidentes
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nas relagdes hierarquicas das funcGes que os profissionais desempenham: no discurso
pedagogico do professor, na presenca do diretor nas reunifes do conselho.

Na viséo de Souza (2012), a gestéo escolar pode ser compreendida como um processo
politico, que envolve a disputa de poder. Assim, a gestdo é a execucdo da politica, ou seja, é
através da gestdo que a politica opera e o poder se realiza. Para o autor, a disputa que ocorre na
politica é pelo direito de argumentar e convencer os demais. E a luta pelo monopdlio da
representacdo. Ou seja, 0 poder simbdlico € vivenciado cotidianamente nas escolas, nas disputas
por espacgo e na imposi¢do de ideias (SOUZA, 2012).

Na perspectiva da politica na escola, representada na busca pelo controle do poder
sobre a prépria escola, revela-se um modelo de gestdo voltado para a reproducao de relacdes
gque mantém a organizac¢do social vigente, conforme se percebe na relagdo da SME com a
Fundacdo Lemann. De outro modo, Souza (2012) aponta a necessidade de se desenvolverem
praticas que envolvam a participacdo da comunidade escolar, com o intuito de redefinir os fins
da educacdo. Neste viés, o poder que antes se encontrava centralizado, passa a ser coerente com
os valores democraticos da escola publica.

Apoia-se Adrido e Peroni (2008) ao apontarem que a gestdo democratica fica
prejudicada quando as tarefas sdo definidas por uma empresa privada, inclusive, contraria a
LDB (BRASIL, 1996). Destaca-se que o0 conceito de gestdo democratica esta presente nos
documentos da Fundacdo Lemann (2014), pontuando a importancia do investimento na

formacdo de lideres eficientes e democraticos:

[...] na formac&o de lideres escolares comprometidos com a promocéo de uma cultura
escolar de altas expectativas e a gestéo eficiente e democrética, garantindo que todos
os alunos aprendam. Em parceria com a elos educacional, contribuimos para a
formagdo de diretores e coordenadores pedagégicos para que sejam lideres
transformadores, capazes de fazer a diferenca no aprendizado de seus alunos,
garantindo a exceléncia e a equidade em suas salas de aula (LEMANN, 2014, p. 11,
grifo nosso).

Quando a légica da produtividade empresarial, pautada pelos conceitos da gestdo
eficiente, € replicada para o contexto escolar, busca-se modernizar a gestdo sob a ldgica
mercantil, embora utilize o slogan da gestdo democratica (PARO, 2015). E dessa forma que a
l6gica empresarial passa desapercebida nos discursos da Fundacdo Lemann e encontra
legitimidade na parceria com a SME, mesmo obtendo um carater contrario as finalidades
educativas. Com isso, é preciso analisar e ponderar que os principios da gestdo democratica

podem obter os mesmos propositos da perspectiva gerencialista. Essa concepgdo valoriza a
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participacdo apenas de forma aparente ou técnica, mantendo a ordem capitalista, visando a
I6gica mercantil (PARO, 2010). No que envolve o trabalho coletivo, elemento importante da
gestdo democratica, as CPs pontuam que:

Sim, a equipe gestora mantém um trabalho conjunto pararealizar todas as atividades
que Ihe s&o pertinentes, incluindo a formac&o continuada (QCP1, grifo nosso)

Na escola ha uma harmonia no trabalho da equipe gestora, depois que a SME envia
0s temas nos organizamos para aproximar o maximo possivel a formacdo das
necessidades de sala de aula e do professor. Normalmente, as estratégias séo
estabelecidas pela SME (QCPS6, grifo nosso).

Orientados pela SME e através da pratica de observacdo do trabalho pedagogico
desenvolvidos. Das pautas vindas dos conselhos de classe e do acompanhamento do
planejamento (QCP4, grifo nosso).

O entendimento de gestdo democratica das CP1, CP6 e CP4 evidencia 0s pressupostos
de uma logica organizativa, gerencial e coloca o trabalho coletivo como fundamento central na
organizacgdo da escola. A negligéncia do sistema publico ao atribuir a formacao continuada para
0 sistema privado fragiliza a concep¢do democratica da escola ao renunciar as prerrogativas da
educacéo publica.

Concorda-se com Souza (2012) ao compreender a gestdo democratica como um
fendmeno politico, através do qual as pessoas atuam na/sobre a escola, com processos
participativos de tomada de decisdes e alternativas democraticas no cotidiano escolar. Portanto,
trata-se de uma perspectiva que se sustenta no dialogo e na alteridade, a fim de possibilitar
decisdes politico-administrativas tomadas a partir de contextos organizacionais e de estruturas
de poder de decisdo. As formas democraticas igualmente interferem na construcéo e recriacao
das estruturas dos poderes educativos na escola (LIMA, 2001).

O Capitulo a seguir trata sobre o coordenador pedagdgico e a formacéo continuada nas
escolas publicas municipais de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR, com o
objetivo de identificar as caracteristicas da formacéo continuada realizada pelas coordenadoras

pedagdgicas nessas escolas.
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CAPITULO 3

O COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMACAO CONTINUADA NAS
ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE TEMPO INTEGRAL DO MUNICIPIO DE
PONTA GROSSA - PR

Apesar de parecer uma tarefa dificil para os educadores,
esta € uma luta que vale a pena travar. Proceder de outra
maneira é negar aos educadores a chance de assumirem o
papel de intelectuais transformadores.

(Giroux)

As condicbes da docéncia no contexto de privatizacdo da educacdo publica tornam o
professor um mero executor das tarefas realizadas na escola, essa realidade impede que a
formacdo continuada se realize em uma perspectiva do desenvolvimento profissional docente,
bem como na formacdo de um intelectual transformador. No entanto, Giroux (1997) pontua
sobre a importancia da luta travada pelos professores para transformacgéo dessa realidade.

A fim de se compreender o trabalho realizado pelo coordenador pedagdgico em prol
da formacdo continuada nas escolas publicas municipais de tempo integral do municipio de
Ponta Grossa - PR, discute-se neste capitulo o cenario da formacéo continuada dos professores,
iniciando-se com a problematizacdo do coordenador pedagdgico como agente do Estado versus
agente pedagogico. Para Bourdieu (2014), os agentes do Estado estdo a servigo dos dominantes
economicamente e dos dominantes simbolicamente, embora no discurso se mostrem a servico
do universal e do bem publico. Em contraponto, defende-se que o coordenador pedagdgico pode
atuar contrario a essa dindmica de manutencdo de status quo, para isso atua como um agente
pedagdgico na escola.

Em seguida, traca-se a analise sobre a formacdo continuada — terminologias e
perspectivas, a partir dos seguintes pontos: Formacgdo Continuada ou repasse de informacdes e
a Formacdo Continuada como complemento da formacéo inicial. Nesse item, desenvolvem-se
as perspectivas que envolvem as terminologias usadas para se referir a formacéo continuada,
em seguida, a concep¢do de formacao continuada no campo desta pesquisa: escolas publicas
municipais de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR.

E, portanto, oportuno e necessario aprofundar a discussdo sobre em que circunstancias
a formacdo continuada tem contribuido para o desenvolvimento profissional docente. Para

tanto, aborda-se a formacdo continuada na escola como espaco para fortalecer o trabalho
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coletivo e, com isso, a cultura escolar, a formagéo continuada e o desenvolvimento profissional
docente.

3.1 COORDENADOR PEDAGOGICO: AGENTE DO ESTADO VERSUS AGENTE
PEDAGOGICO

Nos escritos de Bourdieu (2014), hd uma construgdo estatal de principios que os agentes
aplicam ao mundo social e que se replicam na génese do pensamento desses agentes. O discurso
politico do Estado esta presente no discurso dos agentes, 0s quais reproduzem falas e sdo treinados
pelo Estado, como abordado no segundo capitulo deste trabalho. Os agentes, para Bourdieu, sdo
dotados de dispositivos capazes de engendrar praticas adaptadas as estruturas, contribuindo para
reproduzir tais estruturas. Assim como os agentes fazem o Estado, também foram feitos por ele,
ou seja, a constituicdo dos agentes se faz a partir de estruturas do Estado que se reproduzem para
a sua manutencdo ou transformacéo.

Ao considerar a importancia do trabalho do coordenador pedagogico na escola, entende-
se que suas agdes podem se realizar como um agente do Estado na escola - quando realiza fungdes
conforme as determinac@es sem considerar o l6cus da escola - ou como um agente pedagogico —
ao acompanhar de forma sistematico o trabalho pedagdgico na escola. Ao realizar agbes como
agente do Estado, o coordenador pedagdgico atua a partir dos interesses do Estado, inculca o
habitus que se faz presente historicamente!? na funcdo de supervisor e fiscalizador dentro da
escola. Aproxima-se, entdo, do papel de agente do Estado e se distancia do papel do coordenador
pedagogico como agente pedagogico da escola.

No entanto, em algumas circunstancias, Bourdieu (2014) pondera que o agente nao é
totalmente dependente do habitus, ou seja, as acdes conservadas e reproduzidas podem dar
origem a transformacdes importantes, gerando espacos oportunos de aprendizagem e novas
formas de atuar. O coordenador pedagdgico que atua com base no conceito de agente pedagdgico
realiza seu trabalho em prol das finalidades da escola, contrapondo-se as acGes puramente
instrumentais ou técnicas. Para isso, precisa compreender seu papel politico dentro da escola, a
intencionalidade que perpassa as a¢fes pedagdgicas, capaz de possibilitar mudancas.

No caso do municipio de Ponta Grossa - PR, hd uma dependéncia direta entre a atuagdo

do coordenador pedagdgico e a permanéncia em um cargo de confianga. Dessa forma, a SME

12O coordenador pedagdgico atuou como supervisor em algumas regides do Brasil e foi “[...] responsavel pela

fungdo de controlar o trabalho do professor [...] a nomenclatura de supervisor muito se aproxima do sentido
de super-visor [...] entendimento de controlador e fiscalizador, 0 super-visor passou a ser mero representante
do governo militar para vigiar o trabalho docente”. (KAILER, 2016, p. 24).
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realiza o controle da escola por meio da fungdo ocupada pelo coordenador pedagdgico. Por sua
vez, essa dinamica enfraguece o movimento da categoria docente, pois 0 coordenador atua mais
como um burocrata e ndo como um professor. Por conseguinte, a realidade da escola é
maquiada, e o coordenador pedagdgico, como o responsavel por aquela escola idealizada,
recebe a aprovacao do sistema para prosseguir no cargo.

Na perspectiva empresarial, o profissional que vai de encontro as determinacdes é
automaticamente vinculado ao perfil de incompetente e irresponsavel e, no caso da escola, 0
coordenador pedagdgico pode ser substituido por outro profissional ao ndo corresponder as
determinagfes burocraticas, conforme relato da EP1, que ja foi coordenadora pedagogica:

E muito e-mail para responder, mapa da merenda, mapa da escovacio [...] era
demorado, era chato, é um absurdo [...] requer tempo. Nés optamos por ficar depois
do horério para dar conta da parte burocrética, relatorio, relatorio e relatorio. E
muito relatério das criancas com dificuldades, de conselho. Era todo dia, todo dia tinha
algo para entregar. E se atrasasse um, acumulava. [...]. Eu fui julgada, condenada
por coisas que eu ndo fiz, foi problema com as outras coordenadoras. Eu cuidei muito
da parte humana e pedagogica dos professores e com a comunidade e as outras
coordenadoras ficavam na parte burocratica. Houve falhas na parte burocratica, atraso
de documentos. (EP1, grifo nosso)

O coordenador pedagogico atua como agente do Estado muitas vezes por imposi¢do
do proprio sistema, como é possivel perceber na fala da EP1, ao revelar uma preocupacao em
relacdo aos aspectos pedagogicos da escola, mas a sobrecarga do trabalho burocréatico e a
coercao realizada a partir dos julgamentos coloca as acfes pedagdgicas como coadjuvantes das
suas prioridades. Com isso, o atributo moral do profissionalismo passa a ser usado como recurso
do Estado para assegurar a colaboracdo do professor e anular possiveis resisténcias as
determinagdes impostas sobre o seu trabalho. De tal modo, cuidar da parte humana e pedagdgica
em detrimento dos quesitos burocraticos acabar por tornéd-lo desqualificado para exercer a
funcdo do coordenador pedagdgico como agente do Estado.

Conforme Contreras (1999), em nome do profissionalismo, o professor muitas vezes
ndo realiza uma atuacdo de resisténcia a imposicédo exercida pelo Estado, mesmo que ela se faca
contraria as finalidades educacionais. A resisténcia é configurada como uma acdo
antiprofissional e, dessa forma, o Estado utiliza-se do aspecto moral do profissionalismo para o
professor atuar de forma competente. A ECP7 confirma que priorizar o trabalho burocratico
conta “pontos” para a escola, ou seja, sdo vantagens que podem ser utilizadas como critérios de
avaliacdo. Com isso, 0s coordenadores pedagdgicos sdo impelidos a realizar um trabalho que

0s aproxima de um agente do Estado:
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N&o, a gente ndo consegue (fazer todo o trabalho na escola), muito trabalho
burocratico. Por exemplo, a gente consegue alcancar todas as datas, porque isso
também vale pontos para escola, entdo é, falta tempo, mas a gente d& um jeitinho e
consegue com certeza. (ECP7, grifo nosso)

Pode-se inferir que a fala da ECP7 demonstra que dar um jeito para realizar o trabalho
burocratico da escola é se sobrecarregar a tal ponto que o periodo trabalhado se torna
insuficiente e, diante disso, € preciso realizar fora do expediente de trabalho. O profissionalismo
que se cria é uma espécie de obrigatoriedade de trabalhar voluntariamente, e o resultado € uma
profissionalizacdo que torna o pedagdgico um mero requisito técnico das tarefas burocraticas
(CONTRERAS, 1999).

Contreras (1999) pontua que a profissionalizacdo atua como modo de garantir a
colaboracdo sem discutir a sobrecarga de trabalho vivenciados pelos professores. A ECP2

questiona essa sobrecarga:

Ao mesmo tempo que todo mundo dizia “- O trabalho que vocé faz ¢ excelente”. Eu
me questionava: - Mas é excelente para quem? Se eu também tinha que fazer o
trabalho que a secretaria pedia, ja com esse discurso da escola em rede sabe?! Entdo
aos poucos nos fomos abandonando, porque ndo dava tempo de fazer aquilo que a
gente acreditava e dava resultado dentro da escola, e mais a formacéao da secretaria.
Tinha o trabalho de formacdo continuada, até pela minha formacéo, pela formacéo
das minhas colegas [...] entdo ndo conseguia trabalhar com os professores e me esgotar
além disso, a gente tinha um trabalho duplo dentro da escola. Aos poucos nés fomos
abandonando, justamente porque ndo tinha como desenvolver tudo que a secretaria
queria e mais a nossa formacao continuada, entdo a gente ainda lutou contra isso até
2017. A partir de 2018, nds estdvamos muito cansadas para dar continuidade nesse
trabalho, nds teriamos que abandonar as orientagBes da secretaria. Mas ai 0o embate
seria muito maior, entdo acabamos cedendo enfim, ao que a secretaria queria, entdo
foi assim, 3 anos que a gente fez o trabalho.de acordo com as necessidades da escola.
(ECP2, grifo nosso)

Para identificar o atributo moral do profissionalismo utilizado pelo Estado, é preciso
um teor critico, um capital cientifico; no caso, a ECP7 possui uma trajetdria académica que
pode ter contribuido para esse questionamento. E importante considerar que o coordenador
pedagdgico, exercendo sua funcdo de forma questionadora, contribui — mesmo que diante das
condicdes determinantes — para que o corpo docente seja mais critico.

A ECP7 relata que realizava a formagdo continuada conforme as necessidades da
escola, no entanto ndo conseguiu dar continuidade devido a sobrecarga de trabalho. No trecho
do relato, considera-se a seguinte frase: “[...] até pela minha formagao, pela formagdo das
minhas colegas”, ha um sentido para a coordenadora pedagogica realizar a formacao continuada

em um Viés critico, pois estaria em consonancia com a sua formacdo e com as finalidades
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educacionais. E a partir das contradicdes proprias do sistema capitalista que os profissionais da
educacgéo, muitas vezes, desvinculam-se de suas fungdes, ndo por desejo pessoal ou por falta de
conhecimento.

O coordenador realiza que seu trabalho na gestao dos aspectos pedagogicos da escola,
possui responsabilidade direta ao trabalho que os professores realizam em sala de aula. Como
visto no relato anterior da ECP2, a formacdo continuada foi sucumbida pela sobrecarga de
trabalho burocratico, mas € possivel identificar o desejo em alterar esse habitus de agente do
Estado e realizar as a¢fes na escola, enquanto agente pedagdgico, conforme relata a ECP2:

Nos ja fizemos isso, quando eu fui para esta escola que eu estou, eu percebi que tinha
no terceiro ano, um ndmero assim muito elevado de criangas ndo alfabetizadas, era
em torno de 60, 70%, era muito alto esse indice, e a gente passou a fazer um trabalho
de lingua portuguesa dentro da escola. N&o acho que foi o0 melhor trabalho, néo é isso,
mas que a gente conseguia se aproximar dos professores e dos alunos no trabalho
de producéo escrita e de reescrita de texto. Entdo isso passou a ser o carro chefe da
escola, muitas pessoas foram na escola ver qual que era o trabalho, o resultado era
muito positivo. Nos anos seguintes, eu voltei para sala de aula, fiquei um ano em sala
de aula, sé executando minhas ideias a partir da producéo de texto, quando eu sai da
sala de aula [...] eu tinha dados que comprovavam que esse trabalho dava resultado.
Voltei para a coordenacdo e passei a fazer formacéo continuada dos professores a
partir dos dados que eu tinha, vimos um trabalho muito bom dentro da escola. (ECP2,
grifo nosso)

O relato evidencia a importancia de a formacgdo continuada ser realizada pelo
coordenador pedagdgico. A ECP2, com o coletivo da escola, identificou um problema
relacionado com a alfabetizac@o dos alunos e, a partir disso, a coordenadora pedagogica realizou
acOes formativas, organizadas e planejadas para o contexto da escola. Para isso, foi preciso
conhecer profundamente a realidade, desde a cultura, habitus e o clima escolar. Cabe considerar
que as necessidades da realidade escolar, somadas as experiéncias vivenciadas pela
coordenadora pedagdgica enquanto professora, lhe conferiu um habitus que foi utilizado em
prol de mudancas do status quo.

A EP1 atuou como coordenadora pedagdgica e relata que, para realizar a formacao

continuada na escola, era preciso ir de encontro as determinacdes da SME:

Os casos de coordenadoras pedagdgicas que conseguem realizar a formacédo
continuada na escola é porque sdo teimosas. Ndés conseguiamos porque SOmMos
tinhosas, era na teimosia. Porque perceber a necessidade da escola, pedir um espaco
e ter que encaixar com o que vem da prefeitura, tem que ser teimosa. (EP1, grifo
N0sso)

A personalidade tida como “teimosa”, para EP1, é aqui apontada como uma

caracteristica necessaria para atuar em consonancia com as necessidades da escola. Essa
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caracteristica € apontada para o coordenador pedagdgico que atua com resisténcia aos “pacotes
prontos” de formagdo continuada advindos da secretaria, desse modo, ir de encontro com o
sentido de profissionalizacdo adotado pelo Estado é tentar encaixar um espaco para realizar
acOes formativas dentro da escola. Na realidade apresentada pela EP1, as coordenadoras
pedagogicas buscam brechas nas formag6es prontas advindas da Fundagdo Lemann, a fim de
encaixar uma formacdo que esteja voltada a realidade da escola. Por mais que seja uma tentativa
de resisténcia, as formacdes sdo superficiais, pois ndo se consegue um aprofundamento tedrico-
pratico e tampouco uma continuidade.

Concorda-se com Grosch (2011) que a falta de continuidade nos projetos de formagéo
continuada resulta na falta de participacdo ativa dos docentes, tendo em vista que 0s avangos
nos seus estudos nem sempre sdo consolidados, o que também dificulta uma avaliacdo dos
professores sobre o seu desenvolvimento profissional.

A EP7 também destaca a necessidade de autonomia para o coordenador pedagogico:

N&o porque nem as coordenadoras ndo tém a opcao de escolher, de falar o que a
escola esta sentindo necessidade. Por exemplo: - Quando chega uma crianca com
autismo, todas as professoras ficam " - Meu Deus o que fazer, como vamos tratar? E
as pedagogas também tém a mesma duvida. Sentem essa mesma necessidade,
importante seria trazer uma profissional e construir uma formacdo dentro da
escola, porque naquele momento o aluno esta precisando! Mas nem essa autonomia
n&do é dada, ndo temos. (EP7, grifo nosso)

A fala da EP7 confirma a falta de autonomia do coordenador pedagogico, que mesmo
reconhecendo a importancia de realizar agdes coerentes com as necessidades da escola, é
suprimido pela cultura de controle presente na gestdo gerencial. A insercdo de uma cultura de
controle na escola afeta o trabalho de todos que atuam nela, bem como a aprendizagem do
aluno. Dessa forma, o coordenador pedagogico perde as finalidades educativas do seu trabalho
e torna-se um mero executor das demandas da SME, pautadas pela ideologia empresarial da
Fundacdo Lemann.

Destaca-se que, como assevera Grosch (2011), a0 mesmo tempo em que 0S
coordenadores pedagdgicos e os professores advogam por uma autonomia para realizar a
formacdo continuada na escola, também apresentam uma relacdo de exterioridade em relacéo
ao conhecimento, com a ilusdo de que a solucdo dos problemas da escola vira dos professores
formadores. Conforme Grosch (2011) a dificuldade dos professores em se responsabilizar pelo
seu proprio desenvolvimento profissional pode ter origem na elaboracdo das politicas de

formacao, realizadas de forma centralizada, sem uma sintonia com o cotidiano da escola.
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Os agentes atuam e conhecem com base em um senso pratico, ou seja, um sistema
adquirido de preferéncias, principios, gostos, estruturas cognitivas duradouras, como produto
da incorporagdo de estruturas objetivas que orientam a percepcdo da situacdo. Os agentes
sociais ndao sdo autdbmatos regulados, eles investem os principios incorporados de um habitus
gerador, enquanto sistema de disposi¢des adquiridas pela experiéncia, logo, variaveis
(BOURDIEU, 2004). O habitus é individual e pode se manifestar no coletivo como uma cultura
escolar, e, para identificar esse habitus, reforca-se nesta tese que é preciso muito mais do que
estar na escola, mas também trabalhar para a escola.

O relato da ECP5 pontua sobre um habitus adquirido pelos professores que se
manifesta na percep¢do sobre os alunos, uma analise meritocratica na qual ndo se considera a

realidade vivida e a necessidade de condi¢cdes materiais para realizar determinadas atividades:

Mas ¢ que elas s3o antigas ali, mas elas estdo muito “- eu entro, bato meu ponto, faco
0 que tenho que fazer do jeito que der e saio”. Entdo independente, tem aluno que ndo
estd fazendo a prova, ndo esta vindo, eu vou muito na casa das criangas, entdo eu tenho
muito contato com eles porque eu tenho que fazer essa visita sempre, sempre que a
gente tem que ir atras, entdo eu sei muito das condig@es, sei 0 quanto a casa da crianca
é precaria, entdo nessa questdo mais humano, eu acho que falta um pouco, se eu
pudesse tirar elas de dentro da escola um pouco e colocar elas nessa realidade. Porque
a nossa escola esté ali, mas a maioria das criancas ndo mora ali, tem que descer um
morro, tem que ir em umas ruas que no centro da cidade vocé ndo imagina gque tem
ruas assim, entdo acho que seria alguma coisa nesse sentido sabe, eu entendo, mas
eu ndo entendo. S&o anos de carreira, anos delas batendo a cabega, eu tenho s6 cinco
anos de docéncia, mas elas com certeza estdo anos batendo a cabega, e uma hora com
certeza elas cansaram, ndo sei eu ndo conheco a histdria da maioria ali, mas acho que
as vezes falta um pouco disso. [...]. Entdo uma professora que vem o tempo todo
discutir comigo que ndo aguenta mais pegar atividade suja, mas vocé vai ver a crianga
ndo tem uma mesa, entdo acho que precisa disso, acho que seria algo para abrir um
pouco essa visdo delas. (ECP5, grifo nosso)

O discurso neoliberal presente no Estado reforca uma perspectiva meritocratica da
educacdo e, muitas vezes, se faz presente na pratica e no discurso do professor. Destaca-se que
h& uma tentativa por parte da coordenadora pedagogica ECP5 de compreender os motivos que
fazem as professoras reproduzirem um habitus que é perpetuado pelo proprio Estado. Para isso,
h& um desejo relatado por ela de realizar agdes em que pudesse “[...] abrir um pouco a visao
delas”, ou seja, proporcionar uma formagao que fosse ao encontro dessa necessidade. A ECP5

reforca:

Eu trabalharia em algo nesse sentido, porque claro que falta alfabetizac&o, é precéria
a situacdo ali, mas se vocé for olhar, igual a ltima visita que eu fui fazer més passado,
junto com a assistente social, se vocé for ver que a crianca ndo tem nem um banheiro
dentro de casa, como que vocé vai exigir que aquela crianca faga uma atividade
impressa toda semana e que aquela atividade venha limpa. (ECP5, grifo nosso)
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A ECP5 apresenta sua perspectiva de formagdo continuada, na qual relaciona os
problemas enfrentados na sala de aula com uma conjuntura social, econdmica e politica
enfrentada pelos alunos e que interfere na aprendizagem em sala de aula. Para realizar a
formacdo continuada nessa perspectiva, é preciso obter uma logica sequencial que possibilite
ao coordenador pedagdgico autonomia para aprofundar os fundamentos tedrico-praticos,
juntamente com o coletivo da escola.

Todavia, a ECP5 relata que a necessidade da formacgdo continuada a partir de uma
problematica levantada no cotidiano da escola é colocada em segundo plano, devido as
demandas do trabalho burocrético solicitado pela SME:

Hoje eu fiz vinte planilhas de avaliacdo, eu tenho dez turmas e cada turma sdo duas
planilhas [...] com a demanda toda [...] € uma planilha que coloca dados se o aluno
acertou mais de dez questdes da prova, se ele acertou cinco, seis, sete, elas vdo jogar
isso [...] em um grafico e védo falar: “- Sua escola tem 60% de aproveitamento, e tem
que aumentar o aproveitamento”. E 4 isso, é inGtil ndo é algo que eu tenho que focar,
eu por exemplo sei 0 nome do meu aluno da turma do quarto ano que eu sei que
precisa melhorar a leitura, e para elas sdo nimeros, entdo acho que ndo é muito
produtivo. Por outro lado, eu acho que, os alunos estdo com muito problema de
alfabetizacdo, entdo eu posso pensar em formacdes focadas na alfabetizacdo, deveria
acontecer assim, uma forma de avaliar de que forma vdo acontecer as formacoes,
porque eu estou identificando um problema 14, mas as formacdes, pelo menos desde
que eu entrei, ndo estdo vindo com esse foco no problema que eu tenho, eu acho que
seria mais produtivo se tivesse variedade. (ECP5, grifo nosso)

Nesta conjuntura, a ECP5 evidencia como inutil o trabalho burocratico realizado na
escola, o qual consome a sua rotina escolar e ndo traz resultados, visto que ndo leva em
consideracéo especificidades da realidade escolar. Ao trazer no seu relato o conhecimento sobre
a aprendizagem dos alunos em sala de aula, ela indica o trabalho do coordenador pedagdgico
como articulador do processo de ensino-aprendizagem, que atua ao mesmo tempo dentro e fora
da sala de aula, ao realizar o suporte ao professor ou na organizacao do trabalho pedagdgico.

Logo, as formacBes continuadas enviadas pela SME ndo correspondem as
necessidades da escola, pois sdo descontextualizadas da realidade. Séo realizadas, desse modo,
mais por um protocolo para seguir as determinac6es da secretaria. Da mesma forma, é possivel
identificar um habitus nos professores, sendo possivel considerar que 0s coordenadores
pedagdgicos também se apropriam de um habitus ao ndo realizarem acBes como agentes
pedagdgicos. Tal habitus é de interesse do Estado, que realiza uma dominacao através de um
poder simbdlico, como ja foi tratado no segundo capitulo. Pensar no coordenador pedagdgico
enquanto agente social é assumir o entendimento de que suas a¢es ndo sdo neutras, ou

realizadas de forma solitaria.
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Na concepcdo de Bourdieu, o Estado se exerce através do poder simbdlico, que se
materializa através de instrumentos que sdo reconhecidos pelo préprio Estado, tanto no
conjunto de agentes como nas instancias burocraticas. O agente é produtor e produto do Estado
na medida em que um possibilita a manutencdo do outro. A escola é um campo que, mais do
que qualquer outro, esta orientado para a manutencdo do Estado e, nesse sentido, 0s agentes
nem sempre tém o dominio da sua atuagao.

Para Bourdieu, o sistema escolar, assim como a Igreja e o Estado, sdo campos sociais
em que os agentes lutam de acordo com suas regularidades e regras constitutivas ao jogo do
campo. O agente se faz presente na escola através do habitus inserido no campo. Cabe
considerar que ndo se trata apenas do coordenador pedagdgico, mas de todos 0s que estdo nesse
espaco. E possivel perceber, no relato da QCPY9, a influéncia da Fundacdo Lemann sobre o
trabalho pedagdgico, bem como quando ressalta a qualidade das formacgdes da Fundagéo
Lemann, refor¢ando o habitus dito pelo Estado como um discurso incorporado no cotidiano da
QCP:

Interfere na colaboracdo apoiando as pessoas comprometidas em resolver grandes
desafios sociais. Articulados nos planejamentos que devem ser inclusos e avan¢ados
na educacao publica qualificando a mesma (QCP9, grifo nosso).

Os termos empresariais sdo introduzidos na fala dos agentes educacionais com o
sentido de desenvolver solugbes de mercado para os problemas educacionais. Desta forma, 0s
docentes facilmente passam a defender e a utilizar os slogans com termos que vinculam a
educacdo as ideologias mercantis. Nesse entendimento, Bourdieu pontua que o0s atos
burocraticos do Estado ndo estdo s6 nos agentes estatais, mas também em “[...] todos nos [que]
temos o Estado na cabeca” (BOURDIEU, 2014, p. 475), ou seja, as concepcdes do Estado
neoliberal se fazem presentes ao se contribuir para manter uma determinada ordem.

De acordo com Contreras (1999), o desenvolvimento de valores educacionais nao se
realiza a partir de instituicdes ou conhecimentos fora da realidade da pratica. Ou seja, é na sala
de aula, no trabalho do professor que os valores e as concepcdes - de homem, de sociedade, de
escola, de aprendizagem — sdo concretizados. Portanto, é preciso colocar o professor como parte
das decisBes que ocorrem na escola e considerar a realidade e as necessidades enfrentadas por
esse profissional na formacdo continuada. Nesse sentido, o coordenador pedagdgico atua como
parte integrante da equipe dos professores, levando em consideracao a realidade da escola.

O coordenador pedagdgico possui a funcdo de cuidar da formacdo e do

desenvolvimento profissional do professor. Ao considerar que o processo formativo é um
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elemento complexo, permanente e continuo, defende-se aqui a importancia de o coordenador
pedagogico exercer seu papel de agente pedagdgico que envolve a responsabilidade com o
conhecimento cientifico em detrimento do conhecimento instrumental.

Placco, Almeida e Souza (2012) denotam a importancia do posicionamento do
coordenador pedagoOgico para atender as suas atribuicdes, voltando-se para as finalidades
educativas que envolvem seu trabalho. Para isso, torna-se necessario compreender as
especificidades das suas atribuicdes, que, no entanto, parecem estar distanciadas das finalidades
educativas, e, ao contrario, mais proximas do papel de executor das normatizacdes dentro da
escola, conforme pode ser visto no trabalho da QCP7 ao tentar articular as propostas da

Fundacéo Lemann:

Na verdade, ndo é muito facil, pois as propostas sdo fechadas. Assim, a gente acaba
executando mais do que articulando (QCP7, grifo nosso).

Ao realizar a formagéo continuada, o coordenador pedagdgico, ao mesmo tempo que
tenta alterar seu habitus, trabalha para transformar o habitus do professor a partir de fundamentos
pedagogicos e conhecimentos politicos, visto que a formacdo continuada realizada pelo
coordenador pedagdgico no espaco escolar deve ser orientada pelo paradigma do trabalho
coletivo e democratico, a partir de conhecimentos politicos e fundamentos pedagdgicos.

Para tanto, o coordenador pedagogico, como profissional que realiza a gestdo das
questbes pedagogicas na escola, precisa ter autonomia para organizar e promover a formacéo
continuada a partir da realidade e das necessidades dos professores, que somente quem esta
imerso no cotidiano da escola conhece. A vista disso, entende-se que o trabalho do coordenador
pedagogico ndo é transferivel, padronizado ou determinado por anseios mercadologicos como
vem acontecendo nas escolas publicas municipais de tempo integral do municipio de Ponta
Grossa - PR.

Contrariamente, as determinacfes que chegam as escolas desconsideram o trabalho do
coordenador pedagdgico, a realidade da escola, o trabalho do professor e as necessidades dos
alunos no processo de aprendizagem. N&o obstante tal realidade, é possivel perceber a tentativa
dos professores e dos coordenadores pedagdgicos de realizarem um trabalho que vai ao encontro
com as determinacGes da SME. No proximo item, busca-se evidenciar o conceito de formacéao
continuada e como ela pode se caracterizar como elemento do desenvolvimento profissional

docente.
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3.2 AFORMACAO CONTINUADA

Para se referir a formag8o continuada, muitas terminologias vém sendo utilizadas de
forma indiscriminada nas politicas educacionais e nas escolas. Terminologias como reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, formacdo continua e educacdo permanente. Tais
designacdes envolvem o processo histérico da constituicdo das politicas publicas da educagédo
continuada de professores no Brasil.

Marin (1995) alerta ao uso indiscriminado de diferentes terminologias, que sdo usados
como sindnimos para a denominacao de formagao continuada, mas que possuem outra acepgao.
Conhecer os conceitos por tras dessas terminologias, nos auxilia a compreender por que certas
acOes sdo propostas, justificadas e realizadas (MARIN, 1995). Uma designacao muito utilizada,
principalmente na década de 1980, ¢ o termo “reciclagem”, reconhecido como atualiza¢do
pedagdgica que se refere aos cursos rapidos e descontextualizados do cotidiano do professor e
da escola. Marin (1995) aponta que o termo nao é apropriado, tendo em vista que resultados
qualitativos da escola ndo se bastam com uma atualizacdo dos professores, mas dependem de
outros fatores.

Conforme Marin (1995), a adog¢do da concepcao e do termo “reciclagem” retrata na
maioria das vezes, a proposi¢édo de cursos rapidos e descontextualizados que sdo pensados por
outros e repassados aos professores, com palestras e encontros esporadicos. Com isso, nao leva
em consideracdo a realidade da escola, bem como os saberes dos professores, privilegiando
abordagens pragmaticas do saber fazer e restringindo um amplo universo que envolve o ensino,
e abordando-o de forma superficial.

Além disso, foi encontrada a terminologia “aperfeicoamento”, que denota tornar
perfeito, finalizar algo com perfeicdo. A perspectiva processual da educacdo é desconsiderada
nessa concepcao, basta corrigir defeitos e tornar perfeito um processo para se obter o fim. No
entanto, o sentido da educacdo é processual, inconclusivo, sendo a formacdo dos professores
parte desse processo e ndo uma finalizacéo.

Um termo muito utilizado atualmente ¢ a “capacitagdo”, que, conforme Marin (1995),
pode ser positivo quando se encontra relacionado ao sentido de habilitar o profissional. Nessa
perspectiva, a autora entende que o termo possibilita uma ruptura com as visdes inatistas que
historicamente associam a profissdo docente ao sacerdécio e a no¢do de dom, que desconsidera

a importancia da formacdo do professor, ja que, nessa perspectiva, o profissional j& possui ou
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ndo as prerrogativas para ser professor. Em contraponto, o termo “capacitagdo” também pode
se referir & persuaséo ou ao convencimento, que se distancia do sentido da formac&o continuada
que leva em consideracdo a construcéao e analise do conhecimento a partir de um viés critico e
emancipatorio.

Outro termo usual ¢ “treinamento em servigo”, que diz respeito a tornar apto de realizar
determinada tarefa, nesse caso, reporta-se a atividades de agOes mecanicas, repetitivas, que
sugerem uma preocupacdo com o produto (MARIN 1995). O termo provém da perspectiva
tecnicista que visa pensar o processo educativo para torna-lo objetivo e operacional; termos
como esses distanciam a escola dos seus fundamentos e finalidades educativas. Além disso, a
formacdo continuada perde seu sentido processual quando sd@o utilizados sinbnimos que
envolvem atividades mecanicas e aligeiradas.

A concepcao de treinamento esta ligada a perspectiva de modelar comportamentos, com
expectativa em reacdes padronizadas e na formacé&o para obter certas habilidades e competéncias.
O termo treinamento tambem é utilizado pela Fundacéo Lemann, como visto no capitulo anterior,
da mesma maneira que tal perspectiva de formacdo dos professores esta muito presente nas
politicas educacionais dos ultimos anos. Consideram-se a BNCC - Educacdo Basica (BRASIL,
2017), a BNC-Formacéo (Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacéo Basica) (BRASIL, 2019) e a BNC-Formacao Continuada (Base Nacional Comum para
a Formacdo Continuada de Professores da Educacéo Basica) (BRASIL, 2020), que, com base nas
competéncias, tém o objetivo de formar professores que atendam a uma sociedade fundamentada
no conhecimento da logica do capital.

Cabe aqui considerar que a Fundacdo Lemann (2018), juntamente com outros grupos,

esteve ativamente envolvida no processo de construcdo da BNCC:

Para a BNCC fazer parte da realidade das escolas com qualidade, atuamos com o
Movimento pela Base, o0 Consed (Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo), a
Undime (Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo) e o Colabora ajudando no
regime de colaboracdo e na construgdo dos curriculos. Com a Nova Escola e 0
Google.org, disponibilizamos materiais pedagdgicos para a formacéo docente.
(FUNDACAO LEMANN, 2018, p.5, grifo nosso)

O parametro de funcionamento neoliberal corroi a escola enquanto instituicdo social,
alterando a concepcdo de educacdo e da politica educacional, transformando instituicoes
publicas em miniorganizacdes empresariais de prestacdo de servi¢os (FREITAS, 2018). Com
isso, a educacdo é gerenciada em todos os niveis pelo setor empresarial, desde as politicas

educacionais até o cotidiano escolar, com base nos pressupostos do mercado.
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E importante considerar que, muitas vezes, o termo utilizado nos documentos e
normativas seja formacdo continuada, no entanto, o trabalho que é realizado nas escolas esteja
mais proximo da perspectiva de treinamento, capacitacdo e entre outras terminologias que ja
foram citadas. Como referido no segundo capitulo, as terminologias e as bandeiras educacionais
vém sendo utilizadas pelo Estado e pelos empresarios para representar acfes contréarias a
perspectiva defendida pelo movimento educacional.

Apreende-se nesta pesquisa que o papel das instituicbes publicas em uma sociedade
democratica é atuar em um processo de defesa de coletividade no poder de decisdo,
possibilitando espacos de participacdo. Em oposic¢do ao carater privado, o ensino publico se
constroi a partir de uma correlacdo de forgas, e se encontra intimamente vinculado ao caréater
democréatico (PERONI, 2015).

Sendo a formacéo continuada na escola um momento privilegiado da sistematizacdo do
conhecimento e que se reconhece a importancia da HTPC. A HTPC é realizada nas unidades
escolares da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa - PR, sendo que, nas escolas de
tempo integral, ocorre nas sextas-feiras, no periodo da tarde, em que os alunos sao dispensados
para tal atividade. No entanto, consta nos Referenciais Curriculares para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental (PONTA GROSSA, 2020, p. 50, grifo nosso) que, na HTPC, é realizada

uma formacao em servico:

HTPC (Hora de Trabalho Pedag6gico Coletivo): momento de formacao em servigo
das equipes de gestdo escolar e professores, realizado nas unidades escolares de
acordo com o calendario escolar. O objetivo é criar um espago de discussdo e
formagcdo, para o fortalecimento da pratica pedagdgica docente. As reunides serdo
organizadas pela equipe de gestdo escolar em parceria com 0s (as) assessores (as)
pedagdgicos (a) da Secretaria Municipal de Educacéo e fardo parte de uma formacédo
organizada em Rede que se efetivara na escola, coletivamente, por meio de estudos
e socializacdo de préaticas pedagogicas.

A contencdo de gastos na formacéo inicial e a depreciacdo das universidades publicas
sdo decorrentes das recomendac6es do BM, movimento que se da acompanhado do aumento
crescente nos Gltimos anos da formacao em servico, como acontece na SME de Ponta Grossa -
PR. A formacéo em servico se aproxima de uma perspectiva pautada no saber fazer, que possui
um viés menos tedrico, calcado no pragmatismo e a aplicacdo de conhecimento técnico. Nesse
sentido, a formacdo em servico esta focada na transmissao do concreto, em estratégias e técnicas
praticas destiladas a partir da observacdo de professores altamente eficazes (WORLD BANK,

2010).
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A LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) pontua que a formacao dos profissionais da educacao
tem como fundamento a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados
e capacitacdo em servico. Dessa forma, a capacitagdo em servico vem sendo adotada por muitas
iniciativas publicas. De acordo com Gatti (2008), o modelo de formacdo tem carater
compensatorio e ndo propriamente de aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizado com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacao anterior, alterando o propésito
inicial da formacéo continuada.

O plano de acdo da SME de Ponta Grossa - PR tem como objetivo criar um espago de
discussao e formacgdo para o fortalecimento da préatica pedagodgica docente. A QCP2 explica
como acontece a HTPC:

Os momentos das HTPC contemplam as formacfes oferecidas mensalmente com a
coordenadora pedagogica das escolas em todo o municipio pela equipe de
assessoramento pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacdo. Essas formaces
sdo replicadas na escola pela Coordenadora Pedagoégica nos momentos de hora
atividade dos professores na sexta-feira, pois neste momento € possivel reunir o corpo
docente para a discussdo sobre o tema em pauta, favorecendo assim o debate e a
reflexdo sobre a praxis pedagogica (QCP2, grifo nosso).

Assim, as formacgdes continuadas sdo organizadas de maneira externa ao espacgo da
escola, deslocadas das necessidades dos professores e, entdo “replicada” na escola pela
coordenadora pedagogica. Sem levar em consideracdo a realidade, a praxis pedagogica, a
formacdo torna-se ilusoria ou até mesmo uma narrativa politica para mascarar praticas sem
conexdo com a teoria. A HTPC segue a proposta em Rede, proposta pela Fundagdo Lemann,

conforme visto no capitulo anterior. Na Figura 3, mostra como se da o processo socializagédo de

praticas pedagogicas e reflexdes sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem:
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FIGURA 3 - A HTPC na RME de Ponta Grossa - PRFonte: SME (2019)
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Defender a escola publica é reconhecer seu espaco na difusdo do conhecimento e, por
consequéncia, a possibilidade de realizar a formagdo continuada de acordo com as
especificidades daquele espaco. As formagOes dos professores nos momentos da HTPC sdo
pautadas por uma visdo da ciéncia aplicada, que supde o desenvolvimento de estratégia como
de tratamento e solucdo de problemas (CONTRERAS, 1999). Tal modelo de formacéo se regula
por uma relacdo hierarquica entre a teoria e a préatica, na qual se supervaloriza a teoria com um
entendimento técnico e instrumental, em detrimento de uma pratica ficticia, pois se da fora do
contexto da realidade.

E importante considerar que o programa Formar da Fundagio Lemann atua como
parceiro técnico do processo de formagdo dos professores realizada na HTPC, que oferece “q...]
subsidios para que o trabalho dos professores seja fortalecido em conhecimento e boas praticas”
(PONTA GROSSA, 2019). Nesse modelo de formacdo, o coordenador pedagdgico ndo esta
vinculado as fungdes inerentes do trabalho pedagdgico, pois sua funcdo se aproxima de um
técnico ou especialista da educacdo que reproduz ou replica o conhecimento. Da mesma forma,
potencializa uma hierarquia entre quem organiza a formacéo e quem aplica, o que supde uma
dependéncia dos coordenadores pedagogicos em relacdo as determinaces da SME. Assim, a
concepcdo de desenvolvimento profissional estd centrada nas atividades de
treinamento/capacitacao/aperfeicoamento e avaliacdo do professor para lidar somente com as
questdes imediatas e pontuais do ensino.

As devolutivas avaliativas da pratica pedagogica conforme constam na Figura 3 sdo
citadas por EP4 e EP5:

Avaliagéo dos cursos e formagdes sempre tem um espaco para o professor sugerir as
tematicas que podem ser realizadas, ndo sei se vdo acontecer, mas é o nico momento
que eu vejo algum espaco para sugerir algo. (EP4, grifo nosso)

Nunca participei da escolha dos temas. [...], mas as Gltimas foram cansativas, fugia
do assunto e fora da realidade. Trazendo ideias como a saida de campo, eu acho muito
legal, mas ndo € a nossa realidade, como vamos fazer isso em tempo de pandemia?
Poderia dar sugest@es para que possamos realizar no momento. Adaptar para esse
periodo. E a nossa escola fica em uma comunidade carente, entdo primeiro, para gente
conseguir dinheiro para levar os alunos para visitar museu. Para solicitar o énibus é
dificil liberacdo. N&o foi adequada com a realidade. (EP5, grifo nosso)

Nesse contexto, a formacdo em servico visa desenvolver habilidades técnicas e
operacionais numa perspectiva formativa, em que o professor € um mero executor em sala de

aula, de forma que se anula o saber legitimo de ensinar que o torna profissional. Para EP4, o
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Unico momento para professor participar do seu processo formativo é nas avaliagdes, mas que
nem sempre sdo levadas em consideragdo, pois o trabalho em rede, desconsidera as
especificidades da escola, em prol de uma gestdo gerencial que busca obter o controle das
escolas, inclusive do processo de formativo. Da mesma forma a EP5 pontua que as ultimas
formac6es continuadas fugiam da realidade da escola, na qual esta situada em uma comunidade
carente e possui especificidades formativas.

O modelo hieréarquico e verticalizado da formagdo na HTPC, apresentado na Figura 3,
coloca o professor em um espaco reduzido de participagdo. EP6 pontua sobre a tematica que
precisa ser trabalhada na formacdo continuada e a falta de espagco de participacdo dos
professores:

O que a gente mais pede para ser trabalhado, é o que é menos trabalhado nas
formagdes, sdo as dificuldades de aprendizagem dos alunos. E um tema que todo
mundo solicita e precisa porque vocé tem que ter um norte. E as criancas estdo ficando
cada vez com mais dificuldade de aprendizagem [...]. E algo que a gente sempre pede,
mas é deixado de fora, porque a alfabetizacdo que eles passam funciona para os alunos
bons, os alunos que tém dificuldade precisam de outros métodos (EP6, grifo nosso).

A atuacdo do professor no seu proprio processo formativo se limita a um ouvinte
passivo, que meramente participa nos momentos da formacdo continuada, ndo sendo
considerado em suas necessidades, tampouco € ouvido. A estratégia pedagogica em rede
prejudica o processo formativo do professor, pois ndo ha possibilidade de uma formacéo
envolver uma tematica em comum de acordo com as necessidades dos professores de todas as
escolas do municipio de Ponta Grossa. Neste sentido, o objetivo da organizacdo em rede, como
visto no segundo capitulo, € padronizar as escolas e realizar o controle dos docentes.

Infere-se que a formacéo continuada realizada na HTPC é restringida a uma formacéo
em servico, que se pauta em um conhecimento técnico e operacional. Com isso, a formacéo
passa a ser realizada com base em uma realidade hipotética da sala de aula, desconsiderando-
se o carater instavel, complexo e confuso da pratica pedagoOgica. Para fazer uso dos
conhecimentos adquiridos no processo formativo, o professor precisa enquadrar solucGes
técnicas em determinadas situagdes vividas em sala de aula.

Concorda-se com Contreras (1999) quando pontua que a perspectiva técnica
desconsidera a importancia da qualidade moral e educativa da acdo, ao reduzir seu valor
instrumental, pautada por uma perspectiva mercadoldgica. A qualidade moral e educativa da
acdo reside em uma dimensao artistica da préatica, na qual o professor manuseia recursos que
envolvem a criatividade, a intuicdo, a improvisacdo, o habitus, que, acompanhado de um

repertorio de saberes especificos, o torna profissional docente.
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3.2.1 Os pressupostos da Formagéo continuada

Ao considerar a natureza do trabalho docente é que se defende, nesta tese, a
importancia de uma formacdo com base nos pressupostos de uma educacgdo critica-
emancipadora e, para tanto, é imperativo que o professor se reconheca como parte do seu
proprio processo formativo, desde a formulagdo das politicas até a intencionalidade e
intervencdo da propria préatica. Posto isto, entende-se que a perspectiva da formagéo continuada
é delineada pelos objetivos da finalidade educativa, destarte, a formacao continuada calcada em
uma perspectiva emancipatoria tem como objetivo possibilitar uma formacéo com base em uma
unidade tedrico- prética.

No caso do municipio de Ponta Grossa - PR, a perspectiva mercadoldgica advinda da
parceria com a Fundacdo Lemann, resulta em uma formacédo, que de acordo com a EP7 se

aproxima mais de um repasse de informacoes:

Formacdo néo, refere-se s6 a repasses, informacgdes. Mas ndo como formacéo
mesmo. Entdo por exemplo, em algum tema, algum programa ou projeto a ser
desenvolvido, entdo elas fazem um repasse da informac&o. Por exemplo, vai trabalhar
sobre solo, entdo se vocé quiser te passo um video depois falamos sobre esse assunto,
para vocé entender melhor, e conta as vezes alguma experiéncia dela. Mas ndo como
formacdo, s6 repasse mesmo de informacdo a partir do que ela tem de vivéncia, de
experiéncia. (EP7, grifo nosso)

O repasse de informacdo é caracterizado dessa forma pela professora, devido ao
destaque sobre as experiéncias pessoais da coordenadora pedagdgica em contraponto a falta de
um saber sistematizado, que possibilite ao professor realizar o desenvolvimento profissional.
Concorda-se com Giroux (1987) sobre a importancia de uma formacdo pautada por unidade
tedrico-pratico, pois, por meio dela, os professores podem desenvolver uma pedagogia
emancipatoria,

Na perspectiva de Giroux (1987), a teoria critica possibilita questionamentos sobre a
dominacdo e a opressao dos sujeitos que se fazem presentes nos mecanismos de escolarizagéo.
Diante disso, a formacdo continuada pautada na formacdo do intelectual transformador
constitui-se como veiculo para problematizar, inclusive as determinacdes que dificultam a
profissionalizacdo dos professores. Para isso, € imprescindivel a unidade entre a linguagem da
critica e a da possibilidade da transformacéo

Pautado por um viés técnico, o modelo de formacao conduz a uma dissociacao entre o

pensar e o fazer, de sorte que o trabalho do professor se torna operacional, limitando-se a uma
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atividade de que se desconhece a finalidade. Assim, no repasse de informagdes, o professor
implementa o que os especialistas concebem em curriculo, didatica e avaliacdo, pautado na
perspectiva mercadolégica das racionalidades técnicas e instrumentais.

Logo, a falta de relacdo com a realidade da escolar coloca a formagéo continuada em
uma perspectiva de treino e mais um protocolo que deve ser realizado pelo coordenador
pedagogico e pelos professores para cumprir uma determinacdo da SME, ou até mesmo para
ganhar os pontos mencionados pela ECP7, no subitem anterior. A perspectiva da formagéo
continuada como repasse de informacdes é confirmada pela ECP1:

A formacdo continuada € apenas um repasse, pois se tem primeiramente a formacéo
com a equipe da secretaria, e a formacao inicial é nossa, € a partir dessa formagao é
feito o repasse aos nossos professores na escola, geralmente é em pequenos grupos.
(ECP1, grifo nosso)

De acordo com a coordenadora pedagdgica, a formacgéo realizada tem um carater de
repasse de informacdes, pois se realiza, em um primeiro momento, com as APs; em seguida, essa
mesma formacdo € repassada aos coordenadores pedagdgicos e, por fim, os coordenadores
pedagogicos replicam aos professores. A formagdo continuada entendida como repasse de
formacéo possui um carater de treinamento, perspectiva tecnicista sobre o processo formativo, na
qual o sujeito que sabe algo detém um conhecimento que € repassado como produto acabado. De
tal modo, ndo é considerada a dimensdo de coletividade do processo formativo, tampouco a
perspectiva democrética da escola.

N&o basta a formacdo continuada ser realizada na escola, € imprescindivel que seja
realizada com a escola. No contexto da defesa de uma perspectiva democratica de educacéo, a
participacao constitui um importante mecanismo para assegurar a gestdo democratica. Com isso,
entende-se que a formacdo continuada realizada juntamente com o coletivo da escola, a partir de
encontros dialdgicos, torna-se um espaco na qual a democracia é exercida.

A EP2 ressalta o papel do didlogo no trabalho coletivo da escola:

Eu planejo para dar as minhas aulas, eu também sei um pouco, eu também encontro
algumas dificuldades, eu também quero sugerir algumas coisas que eu acredito que vali
melhorar, vai tornar mais pratico esse trabalho. Entdo eles néo planejam, eles ndo dao
aula a quantos anos, ai e vem querer impor uma visdo “fechadinha” da qual ndo
respeita o que a gente tem a contribuir de volta. Na gestéo passada e nessa agora, nessa
estd bem pior inclusive. Mas a gente tem bastante dificuldade ndo é um didlogo. Um
didlogo precisa ser de pessoas que tenha algumas divergéncias, para ele ser um dialogo
né dois pontos de vista, se for de pessoas que falam a mesma coisa, € um mondlogo
narcisista, ndo deixa de ser né o que a gente tem visto bastante € isso, ou eu falo a mesma
lingua da SME ou eu me calo, porque dai eles ndo me escutam. (EP2, grifo nosso)
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A EP2 ressalta sobre um monologo existente na SME de Ponta Grossa - PR, no sentido
de que ndo h& espago para quem possui visdo contréria as determinagdes, conjuntura que reflete
num clima organizacional antidemocratico, que perpetua para dentro das salas de aula. E na
defesa da heterogeneidade e na busca de objetivos comuns que a democracia se realiza, para isso,
a formacédo continuada precisa ser compreendida enquanto um espaco de conflito, negociagéo,
acordo, responsabilidade e compromisso. Caso contrario, a formacdo, ou melhor, o repasse de
informacéo se da para um aglomerado de pessoas, sem a real compreensao de participacao.

Concorda-se com Giroux (1997) ao defender que a democracia ndo se trata somente
de uma luta pedagdgica, mas uma luta politica e social. Nesse sentido, a democracia possui um
esforgo dual. Primeiramente, a no¢do de fortalecimento pedagdgica que envolve a organizacéo,
o desenvolvimento e a implementacédo de formas de conhecimento e préaticas sociais nas escolas.
Em segundo lugar, a nogdo de transformacéo pedagogica, na qual professores e alunos sdo
formados para lutarem contra formas de opresséo e a na sociedade mais ampla.

A partir do viés democratico, a formagdo continuada visa a transformacéo pedagogica,
pois enquanto espaco coletivo de acesso ao conhecimento, a formacao é também um locus de
luta contra a escola reprodutivista e profissionais subordinados. Com esse entendimento,
defende-se aqui que a formacdo continuada ndo pode ser apenas implementada pelo
coordenador pedagdgico, haja vista que a funcdo técnica desempenhada por ele ndo lhe
proporciona um status de profissional; € preciso que o coordenador pedagdgico atue como um
pesquisador, produtor e articulador do conhecimento sistematizado cientificamente e
historicamente, por meio da formacao continuada (MANARIM; PORTELINHA, 2019).

A partir desta perspectiva, defende-se que a proposta da formacéo continuada precisa
estar alicercada ao Projeto Politico Pedagodgico - PPP da escola, pois ndo é descolada da
estrutura organizativa da escola, ou seja, o processo formativo é também um compromisso com
a comunidade, com os professores e com os alunos (DOMINGUES, 2014). Importante
considerar que, no PPP, encontram-se todas as acGes, concepcdes e pretensdes do coletivo da
escola. De acordo com a QCP1, “Nosso PPP contempla a formacdo continuada e nos
respaldados nele”.

Conforme o Referencial Curricular Municipal (PONTA GROSSA, 2020), a
construcdo do PPP é ponto inicial da autonomia de cada escola, de modo que, com a
participacdo da comunidade escolar, se definem o ideal de educacéo e a ordenacdo pedagodgica

das relacGes escolares. Por isso, entende-se que o PPP é Unico em cada escola, pois possui
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fundamentos que sdo partes constituintes de uma dada realidade e nela assumem uma
construcdo coletiva, que requer continuidade no processo de formagéo continuada.

Ao considerar que o PPP é Gnico em cada escola, apreende-se que a proposta de
formacdo continuada precisa ser planejada, organizada e realizada por docentes e para docentes
que atuam na escola. Nessa perspectiva, a formacao continuada carrega um carater importante
no processo da gestdo democratica, no qual se pressupBe a emancipacdo por meio da
participacdo efetiva do coletivo que compde a escola na formacdo continuada. Porém, a EP1
pontua o reflexo da formagédo continuada enquanto repasse de informacao no trabalho realizado

na escola:

As formacGes feitas pela SME sao horriveis, as coordenadoras ndo aguentavam,
colocam no mudo para ndo escutar, muitas fizeram isso. E tanta coisa para resolver
na escola e s para dizer que estdo la assistindo [...] ninguém aguentava mais, 4 horas
de formagdo [..] nada a ver com a nossa realidade. O problema é que as
coordenadoras assistem muito bravas, porque tem muita coisa acontecendo em volta
e elas ndo conseguem entender e depois tem que passar para gente. E tem aquelas
gue querem mostrar servi¢o, mandam as professoras fazerem e depois néo era para
fazer daquela forma. Entdo as professoras estdo perdendo muito tempo fazendo
coisa que as coordenadoras pedem e o essencial mesmo que é se preocupar com 0s
alunos ndo conseguem. (EP1, grifo nosso)

A formacdo continuada fora da realidade da escola e que ndo atende as necessidades
dos professores perdeu o sentido e compromete o trabalho que se realiza na escola como um
todo. Trata-se de um “efeito domin6”, acompanhado pelo processo de formacdo na perspectiva
em rede. A preocupacdo em relacdo aos aspectos burocraticos toma o espaco da formacéo
continuada e, com isso, ela é colocada no “mudo”, o que mostra mais uma vez que a formacao
continuada segue mais um sentido de formalidade, de protocolo.

E possivel identificar, no relato das docentes, a desmotivacéo ao trabalho que se realiza
na escola. 1sso ocorre pelo sentido alheio que a formacéo continuada da ao seu trabalho, diante
de ndo haver um processo de desenvolvimento profissional, tampouco espaco para atuacdo do
coordenador pedagogico. Isso acarreta uma atuacdo autoritaria, devido ao efeito que as
determinacgdes se imprimem na escola, culminando na desmotivacao dos professores, os quais
ndo conseguem realizar aquilo que reconhecem como finalidade da escola. De acordo com a
EP5, as escolas tém integrado uma nova funcéo dentro do processo formativo, 0 denominado

“professor formador”:

No momento atual, a pedagoga e uma professora da escola tem realizado formagao,
eu fiz de historia via meet, online e depois tem que repassar para demais professoras
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[...]. Esse ano tivemos sobre planejamento, problemas matematicos e histéria. As
professoras que realizam a formacdo junto com as coordenadoras pedagdgicas, sdo
chamadas de professoras formadoras. (EP5, grifo nosso)

O sentido de repasse se faz presente novamente na fala da EP5, como um repasse da
formacdo continuada, ou como visto no relato da EP7, um repasse de informacGes. Nesse
sentido, o professor formador realiza a formagdo pelo meet juntamente com a coordenadora
pedagogica, e possui a mesma responsabilidade ao realizar replicar a formagdo com os
professores. Tal atividade contribui para uma sobrecarga no trabalho dos professores, que
possui mais uma incumbéncia dentro da escola, além das atividades burocréticas que sdo
determinadas. Torna-se ainda mais desmotivante quando se considera que a formagdo néo
possibilita seu desenvolvimento profissional, levando em consideracao que nao ha uma relacdo
com o seu trabalho, pois sdo tematicas ja escolhidas.

Sobre o professor formador, a ECP1 coloca:

Fazer a formacdo e levar um professor para te acompanhar, esse professor vai ser o
replicador é ele quem vai passar a informacao, replicar o que ele aprendeu. Eu acho
isso 0 “ud”, por que eu posso ter uma visdo e passar equivocado, eu posso ter
entendido de uma maneira que ndo €, e dai eu vou ser multiplicadora de algo errado,
por que eu entendi errado? Pode, eu posso entender de uma maneira e vocé de outra,
por que ndo? Entdo eu acho que quando teria formacdo deveria ser todos, ndo é um
professor do primeiro ano vai multiplicar para os outros, replicar para os outros que
ndo tiveram. N&o, eu acho que para os professores do primeiro ano tinha que ser igual,
seja quem for a coordenadora est& dando formacao, a coordenadora vai dar para todos
os professores iguais, ndo vai dar para um professor s6 e esse professor ficar na
responsabilidade de passar para os outros, eu ndo concordo. (ECP1, grifo nosso)

A ECP1 destaca que, para se estar apto a ensinar, o professor precisa estudar. Para tal
finalidade, sdo necessarias condi¢fes basicas que garantam o processo de aprendizagem, tanto
no ambito profissional quanto pessoal. O acesso aos bens culturais configura um importante
elemento que se faz necessario ao ensinar, para estabelecer relacbes com os demais
conhecimentos. Tozetto (2010) considera que o professor pode estabelecer a conexdo entre o
desconhecido e o conhecido, para que o nivel cultural do docente possa ser elevado para gerar
a compreensao naquilo que esta aprendendo.

Contrariamente ao entendimento de repasses de informagGes, entende-se a “formacao
continuada” ou “continua” como processo de educacdo permanente e processual que envolve o
tempo profissional dos professores. A formacdo continuada pautada por um conhecimento

tedrico-préatico favorece o desenvolvimento profissional dos professores. Para isso, € importante
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que o processo formativo ocorra no ambiente escolar e leve em consideracdo a realidade e as
necessidades dos professores.

Dessarte, a formacgdo continuada no sentido emancipatorio poderia ser uma das
possibilidades para melhorar as condigdes de trabalho dos professores, ao considerar que a “q[...]
critica se constitui numa atitude que norteia a releitura da realidade educativa” (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 32). A QCP6 ressalta o aspecto técnico da formagdo ao

considerar como algo que possa ser executado na escola:

A SME faz formacédo com as coordenadoras sobre o tema, depois temos que executa-
lo na escola. (QCP6).

A formacdo ndo se constrdi por acumulacdo de reunides pedagdgicas e momentos
individuais, mas por meio de atividades continuas, planejadas e organizadas com fim no
desenvolvimento profissional docente e, por conseguinte, na qualidade do ensino (GROSCH,
2011). Para isso, é necessaria a énfase nos fundamentos cientificos, culturais, psicopedagdgicos
e filosoficos para superar agdes mecanicas. Assim, destacam-se a importancia e a necessidade
de ocupar os espacos das sextas-feiras livres, das escolas publicas de tempo integral de Ponta
Grossa - PR, para a realizacdo das formacdes continuadas. A EP2 destaca sobre a liberdade que

havia antes ao realizar a formacao continuada as sextas-feiras:

No comego, quando a escola virou integral, eu ndo lembro que ano que foi [...] partiu
das coordenadoras pedagdgicas realizar a formacéao toda a sexta-feira a tarde,
[...] ai a SME comegou a fazer em todas as escolas e mandar o material, ai eu acho
que veio as tematicas muito fora da realidade, vem padréo ja. (EP2, grifo nosso)

Considera-se um salto importante para o desenvolvimento profissional docente dos
professores das escolas publicas de tempo integral do municipio de Ponta Grossa - PR a garantia
da sexta-feira como um espaco tempo destinado para a formagdo dos professores. Conforme
aparato legal, na “[...] sexta-feira 0s alunos sdo dispensados no periodo vespertino para
planejamento coletivo do corpo docente, formacdo em servico e organizacdo dos espacos
escolares” (PONTA GROSSA, 2020, p. 33). No entanto, 0 aumento das demandas burocraticas
no trabalho dos professores ndo tem dado possibilidade para aproveitamento pedagdgico das
sextas-feiras.

A ECP6 descreve como essas formagoes eram realizadas antes da pandemia:

[...] até 2019 as coordenadoras eram formadas pelo grupo das assessoras pedagdgicas
(APs) que sdo profissionais da secretaria da educacdo, com o auxilio do Instituto
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Lemann, n6s iamos em algumas reunifes de formacdo na secretaria de educagao e
faziamos algumas formages on-line, mesmo antes da pandemia ja tinhamos o
compromisso de fazer alguns cursos on-line de formato hibrido, entdo faziamos on-
line e tinham as formadoras que vinham pra ca para fazer os encontros conosco, a
partir disso n6s formamos os nossos professores em trabalho, [...] tinhamos como
escola de tempo integral a sexta feira a tarde que era hora atividade, ndo tinha aluno
no periodo da tarde toda sexta feira, e a gente conseguia fazer reunides de formacéo,
de estudo, de acertos, nesse periodo da tarde na escola, ndo era realizado toda sexta
feira a formacdo por conta das demandas que tinhamos que resolver, mas a cada 15
dias a gente estava fazendo a reunido com o intuito de formar, de estudar os temas
sempre pré-estabelecidos pela SME, ou as vezes aparecia alguma situacdo ou
demanda especifica de alguma turma e a gente abordava aquele tema para poder estar
colaborando com os professores nos planejamentos (ECP6, grifo nosso).

E possivel perceber que, antes da pandemia, havia um aproveitamento maior das
sextas-feiras. No tocante a formacdo continuada, € possivel identificar a presenca de cursos
online e no formato hibrido. Conforme a Fundagdo Leman (2012, p.7, grifo nosso),
anteriormente ao periodo de pandemia:

[...] um programa de formagéo continuada para professores com foco na dindmica e
na gestéo de sala de aula. Com 80 horas, divididas entre atividades presenciais e a
distancia, o objetivo do programa é ajudar a implementar uma cultura escolar de
planejamento, observacdo de sala de aula, altas expectativas de aprendizagem e

melhor uso do tempo. Em 2012, primeiro ano do projeto, formadoras selecionadas e
treinadas pela Fundacdo Lemann levaram o projeto a escolas publica.

A formacdo realizada no ensino hibrido promove uma mistura entre o ensino
presencial e as propostas de ensino online e, segundo a Fundacdo Lemann, a formacao
continuada para os professores ajuda a implementar uma cultura de planejamento e melhor uso
do tempo. Isto é contraditorio ao uso do tempo nas sextas-feiras, ao se realizar a formacdo nas
escolas com tematicas que ndo fazem parte da realidade escolar. Em outro momento, a
Fundacdo Lemann (2014, p 11, grifo nosso) ressalta que essa formacéo a distancia ocorre desde
o inicio de 2015, e foi “[...] avaliada com pareceres positivos de alguns dos maiores especialistas
brasileiros e da CAPES, resultando em um curso de formacao a distancia para milhares de
professores [...]”.

Uma vez que a formacdo continuada € parte relevante do processo de construcéo
profissional docente, contrapBe-se, neste estudo, as iniciativas de formacgdo continuada
padronizadas, que ndo considera as especificidades de cada escola. E de interesse da conjuntura
neoliberal que a formagdo continuada seja pragmatica e composta por “antidotos” para os
problemas imediatos da escola. Assim, ndo sobra espaco dentro da escola para fortalecer o
coletivo, a criticidade, a reflexdo e a autonomia da totalidade que envolve o trabalho. Soares

(2008) afirma que a concepcdo de trabalho docente é determinante na compreensdo das
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propostas de formacdo de professores. Logo, discutir “como” o professor deve ser formado
torna-se irrelevante sem antes compreender “o que €” o trabalho docente.

No contexto das escolas analisadas, ha uma compreensdo pragmatica, praticista do
trabalho docente que se fortalece com a formagdo continuada em rede. Vigora um modelo de
formac&o que visa resolver questdes imediatistas do sistema. Nesse sentido, deflagra-se a falta
de uma politica de formacgdo continuada que, oposta a0 modelo fragmentado e aligeirado da
atualidade, se realize a partir de uma sélida formacdo, presencial, integral, subsidiada, atenta as
necessidades formativas dos sujeitos que atuam na escola. Defende-se que a formacgdo dos
professores ndo pode ser dissociada dos problemas que envolvem a realidade da escola, bem

como das condigdes de trabalho da carreira docente.

3.2.2 Formacéo continuada como complemento da formacéo inicial

Nos ultimos anos, houve um movimento crescente de centralidade da formacao
continuada, tanto nas reformas educativas como nos estudos académicos. O reconhecimento da
importancia da formacao continuada se deu em um contexto de responsabilizacéo do professor
e da fragilizacdo da formacao inicial. Assim sendo, vive-se um paradoxo, a énfase na formacéo
continuada dos professores resulta tanto da presséo e da luta dos profissionais da area quanto
da racionalidade econémica, que reivindicam a eficiéncia do ensino publico a partir da
responsabilizacdo do professor, tendo em vista as mudancas no cenario global (FREITAS,
2005).

Neste trabalho, considera-se a importancia de pensar sobre a formacdo continuada
atrelada a inumeros outros elementos que envolvem a qualidade da educacgéo, que se encontram
abandonados ou fragilizados no cenario de contencdo de gastos e de corte de investimentos
como o que se vivencia. No mesmo sentido, Freitas (2007) destaca a necessidade de uma
politica global de formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo que contemple de forma
articulada e prioritaria a formacéo inicial, formacao continuada e condicdes de trabalho, salarios
e carreira.

Analisar a formagdo continuada nesse viés de totalidade estrutural requer ndao reputar
apenas ao professor e a sua formacdo a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes
de ensino. E entender que o corte de investimentos na formacdo continuada traz prejuizos no
desenvolvimento profissional docente. Sendo assim, é importante que ndo se criem ilusées de

solucdes faceis para os problemas da educagéo e da formacdo (FREITAS, 2007).
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Contrariamente a perspectiva mercadologica da formagdo continuada e da
responsabilizacdo realizada nos ultimos anos sobre o processo formativo do professor, como
possibilidade tnica de “salvar” os problemas educacionais, corrobora-se o entendimento de
NoOvoa (1995) sobre o processo formativo dos professores em uma logica continua e
progressiva, que ndo finaliza na formacao inicial ao alcangar o diploma, mas que perpetua na
vida pessoal e profissional do docente e, portanto, envolve varios elementos e instancias. A
responsabilidade para com o conhecimento cientifico coloca a formacdo continuada em um
mesmo patamar de importancia com a formacdo inicial e reconhece as especificidades que
envolvem esse espaco. Por isso, ndo se trata de um complemento da formacéo inicial.

A formacdo continuada é entendida como parte de um desenvolvimento profissional
docente, e tanto a formacéo inicial como a formacdo continuada tém objetivos especificos.
Enquanto a primeira possibilita obter a licenga profissional, a segunda é voltada para 0s
profissionais ap0s a graduacdo, ou apos ingresso no exercicio do magistério, com base em uma
teoria critica que possibilite uma melhoria da qualidade do trabalho docente na escola.

E importante esclarecer que a exigéncia de profissionais formados em curso de
graduacéo € um avanco positivo para a busca da qualidade educativa. No entanto, no municipio
de Ponta Grossa — PR, a Lei n® 12.269/2015 (PONTA GROSSA, 2015) assinala que, para o
ingresso na carreira do magistério, sao requisitos: a) formacdo em curso de magistério, em nivel
médio e/ou formacdo em nivel superior, em curso de graduacdo plena em Pedagogia; e b)
conclusédo do Curso Normal Superior. Nessa organizacdo, o ingresso na carreira docente é
previsto para profissionais formados em cursos de formacédo de professores em nivel médio, o
que caracteriza um retrocesso, tendo em vista que a Lei Municipal n® 10.375/2010 (PONTA
GROSSA, 2010) pautava sobre a exigéncia de profissionais formados em curso de graduacao.

A legitimidade de uma profissdo se realiza a partir de um arcabouco de saberes que
sdo proprios daqueles que exercem o trabalho. Ensinar, enquanto oficio, é um processo
complexo, com uma dinamica singular que, conforme Tozetto (2011), demanda um sélido
conhecimento por parte de quem ensina para um trabalho docente consciente. A formacdo,
nesse sentido, fornece base para a construcao de saberes tedrico e pratico do trabalho docente.
Com essa perspectiva, a QCP2 aponta sobre a formacdo continuada como um espaco para

realizar partilhar experiéncias:

A formac&o continuada amplia os horizontes do professor mantendo-o atualizado no
campo da educagdo além de oportunizar trocas de experiéncias. (QCP2)
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Neste sentido, o docente inicia sua constituicdo profissional impregnado das suas
memarias como estudante e, diferentemente de outras profissdes, o futuro docente conhece as
particularidades que envolvem a escola, devido as suas vivéncias nos bancos escolares. Parte
do que o professor realiza na escola se forma através do habitus que perpetua e se reproduz
tanto no contexto da organizacdo da escola quanto nas relagdes entre professor e aluno. Os
processos de aprender a ser professor iniciam-se antes do espaco formativo das licenciaturas e
prolongam-se por toda a vida.

Concorda-se com Mizukami (2013, p. 23) a respeito de que a “[...] docéncia é uma
profissdo complexa e, tal como as demais profissdes, é aprendida”. Para tanto, € preciso que o
coordenador pedagdgico, responsavel por realizar a formagdo continuada nas escolas, leve em
consideracdo os conhecimentos ja existentes do professor e forneca subsidios tedricos sélidos
e criticos que possam contribuir com a profissionalizacdo docente. Para tanto, o coordenador
pedagdgico precisa ser reconhecido a partir dos seus saberes especificos, como aquele que
organiza coletivamente a formacéo continuada, em contraponto ao modelo de formag¢do como
repasse de informagdes.

Nessa direcdo, a formacdo continuada pode ser um momento que possibilita — além
dos fundamentos pedagdgicos — se pautar por conhecimentos politicos da realidade do professor
e da escola. Mas esse ndo € o interesse da educacdo mercadoldgica. Quanto mais carente de
conhecimentos politicos estiver o professor, mais o habitus inculcado pelo Estado estara
fortalecido. Conforme a ECP5, as tematicas da formacao continuada estdo repetidas e néo houve

um avanco no estudo realizado:

Entdo, esse Ultimo que a gente fez sobre planejamento, Ultimo e na verdade a segundo
formagéo do ano, [...] eu acho que é uma temética muito batida digamos assim, as
professoras ja fizeram uma formacéo semelhante ano passado com 0s mesmos textos,
entdo acredito que da para ir um pouco além. (ECP5, grifo nosso)

Como ja tratado neste item, a formacao continuada ndo é mera complementacdo da
formacdo inicial, pois ambas possuem especificidades e objetivos préprios, e da mesma fazem
parte do desenvolvimento profissional docente. Em uma perspectiva critica, a formacéo
continuada ndo possui carater compensatorio, com a finalidade de suprir a falta de investimento
na formacdo inicial. O aligeiramento da formacdo inicial é resultado das recomendacdes
neoliberais propostas pelo BM, que tem por fim conter gastos publicos na educacao; para isso,

defendem que a qualificacdo em servico oferece melhores resultados para o trabalho do
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professor. Nesse entendimento as atividades formativas perdem o carater de um continuum do

processo formativo.

3.3 A FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA COMO ESPACO PARA
FORTALECER O TRABALHO COLETIVO E AUTONOMIA

A escola é um lugar de conflitos de poder, espaco de sistematizacdo, reproducéo e
socializacdo dos conhecimentos, e como uma instituicdo social, € um dos lugares de acesso da
classe trabalhadora, que luta para transforma-la em um espaco de expressdo dos seus interesses.
Para isso, torna-se necessario que os agentes desse espaco tenham clareza sobre o seu papel e
compromisso com a classe trabalhadora. Nesse contexto, discutir os pressupostos da formacéao
continuada do professor, no &mbito da escola, é dar espaco para o docente ter controle sobre o
seu trabalho.

O papel das escolas e o trabalho dos professores é orientado por politicas reformistas
que colocam a educacéo a servi¢o das demandas mercadologicas, tendo em vista que ela foi
estrategicamente selecionada para fazer face a velocidade das mudancas no trabalho e no modo
de producéo capitalista (MORAES, 2001). Nesse contexto, a formagéo torna-se um elemento-
chave, enquanto espaco que possibilita a inculcacdo de valores e concepgbes que pode
possibilitar a conservacao ou a transformacéo da realidade.

Giroux (1987) elucida que conhecimento e poder estdo inextrincavelmente ligados,
nesse caso, a formacao continuada possibilita ao professor acesso aos fundamentos tedricos que
problematizam as condicGes do trabalho docente. Assim, a construcdo de uma proposta de
formacdo continuada a partir de um viés critico requer uma postura de ruptura com a
hierarquizacdo e centralizacdo de poderes, visto que 0 processo pedagdgico € um ato
essencialmente politico.

Dessa forma, defender a escola publica é reconhecer seu espaco na difusdo do
conhecimento e, com isso, a possibilidade de se obter uma autonomia, mesmo que relativa.
Entretanto, as formacgdes dos professores nos momentos da HTPC séo pautadas por uma visdo
tecnocrata, pois estdo sendo reproduzidas em todas as escolas da RME de Ponta Grossa - PR.
A ECP2 pontua como o modelo de formacdo em rede afeta a autonomia do coordenador

pedagdgico:

Olha, autonomia néo temos, por que é tudo muito amarrado, como eles falam que é
em rede e a gente trabalha em rede, entdo assim, tem as especificidades da cada escola
e sempre é falado isso, mas o trabalho em si é em rede, o que eu estou desenvolvendo
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aqui, a outra escola também precisa estar desenvolvendo, independente de
tamanho, de quantidade, de publico alvo, de funcionarios ou de professores, de
profissionais, enfim, o que esta sendo desenvolvido aqui também tem que estar sendo
desenvolvido la. Entdo, assim, autonomia tenho datas para a aplicacdo das formagdes,
tenho data para o retorno das reflexfes que eu fiz com relacdo a formacéo que dei,
tenho datas para cumprir, tenho datas para entrega, tenho datas para a aplicacao.
[...] tenho 0 assunto para trabalhar. (ECP2, grifo nosso)

As formacdes continuadas que séo realizadas nessas escolas sdo padronizadas e levam
em consideracdo um modelo de organizacdo empresarial, o qual considera que a educacao, bem
como a mercadoria, possa ser ajustavel, previsivel e controlavel. O modo padronizado que a
formacéo continuada vem sendo realizada € contréria ao sentido democratico da escola publica,
pois desconsidera a singularidade da acdo educativa ao reduzir o processo formativo ao mero
treinamento em habilidades praticas. Nesta perspectiva, desconsidera-se o carater socio-
histdrico da educacéo.

Sopesa-se que, da mesma forma que o aluno sé aprende fazendo-se sujeito da sua
realidade, o professor precisa se fazer pertencente a um coletivo, detentor de um saber
especifico que Ihe garante legitimidade para exercer seu trabalho. O processo de formagéo
continuada € um momento importante para o professor se reconhecer como parte desse coletivo,
detentor de um saber compartilhado pelos pares. Isso traz sentido para o seu processo formativo
e, consequentemente, para o seu trabalho. No entanto, sem se limitar ao saber-fazer, é preciso
refletir, questionar, problematizar fundamentos pedagdgicos e conhecimentos politicos.

Nesta perspectiva, € importante que o professor seja protagonista do seu processo
formativo, que sejam considerados os seus saberes e a realidade que enfrenta na sala de aula.
Portanto, depreende-se que a escola constitui um local de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional da docéncia. Mesmo com o movimento imperativo das transformac6es produtivas
em curso, € preciso evidenciar o papel social da escola, para transformar. A formacéo
continuada pautada por uma perspectiva critica e emancipatoria pode possibilitar ao professor
acessar conhecimentos politicos e fundamentos pedagdgicos.

Conforme Paro (2001), a democracia ¢ a politica que se faz na afirmacao da condicéo
de sujeitos das partes envolvidas. Realizar o processo formativo em um carater coletivo e no
espaco escolar é um ato politico, pois se encontra inserido em uma luta contra as determinacées
do Estado, contréaria a educacdo mercadoldgica. Os motivos pessoais que dotam de significado
as praticas estdo em conformidade com as aspiracdes coletivas compartilhadas (SACRISTAN,

1999). Com isso, as préaticas que os professores realizam ndo ocorrem no vazio, mas dentro de
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um determinado campo, que segue regularidades, sendo possivel falar das relacbes entre
projetos individuais e projetos compartilhados socialmente.
Em seu relato, a EP1 destaca a importancia da formagéo continuada para a construgéo

de um coletivo na escola:

No retorno das aulas quando trabalhei como coordenadora eu reuni os professores
da educacdo infantil e do ensino fundamental para elaborar os planos de aula na
primeira semana de retorno. Eu achei necessario porque as OTPs vém tudo pronto,
predeterminado, que sdo os textos que vai trabalhar, e cada um 1€ sua parte, e passa 0s
slides e divide o texto, discute e cada um fala uma coisinha. E eu senti a necessidade
de ir além disso, eu ndo lembro bem os textos, mas me chamou atengéo e quis fazer
essa mescla e eu pensei vamos nos unir realmente, fazer essa interacdo a educacéo
infantil e o ensino fundamental, para eles entenderem qual a nossa realidade do plano
de aula e vamos ver qual a realidade deles e ver até onde eles podem e n6s podemos.
Até hoje, as professoras falam que foi a melhor coisa que eu fiz, elas se respeitaram,
e eu lembro que no final da formacdo elas comentaram que foi muito valido, porque
elas nunca tinham conversado com professores da educagéo infantil e vice-versa.
Quando vocé estd no CMEI ndo tem nocdo de como é o fundamental, se vocé ndo
passa pela experiéncia da educagdo infantil. E eu vejo que essas formagdes, OTP’s
gue vem impostas, fogem muito da realidade da escola, do dia a dia, da maneira como
se trabalha, como uma colega pode ajudar a outra, como que pode adicionar mais, ndo
para tomar o lugar, para somar. Por isso é importante conhecer a realidade. (EP1, grifo
N0sso)

A EP1 relata o periodo em que atuou como coordenadora pedagdgica e utilizou a
Organizacdo do Trabalho Pedagogico (OTP) para realizar um trabalho coletivo, levando em
consideracdo um problema enfrentado pela escola no isolamento dos professores. A formacéo
continuada é lembrada pelos professores, pois fez sentido para o trabalho que realizam. A partir
do relato da EP1, é possivel reiterar a importancia da formacgéo continuada no exercicio da
coletividade na escola.

O isolamento dos professores € resultado da intensificacdo do processo de
racionalizacéo técnica do ensino. Infelizmente, é do interesse do Estado que o professor nao se
reconheca como parte de um coletivo. Para isso, é preciso individualizar e retird-lo do coletivo,
de modo que a formacdo continuada perde espaco e tempo em detrimento do aumento do
controle sobre os professores, que se realiza com a ampliacdo de tarefas e burocracias. Nesse
sentido, os docentes perdem a potencialidade de se tornarem intelectuais transformadores, pois
estdo adaptados para a reproducao.

Sobre 0 aumento da burocratizacdo, a ECP2 e EP6 relatam:

Entdo assim, flexibilidade eu ndo vejo muito, é meio que ja direcionado, vocé pode
trabalhar com o seu professor o que vocé achar que é interessante, pode estar dando
formagdo continuada. Mas em que momento? Qual horério? Que sobra? Se eu for
pegar tudo isso que eu tenho que dar conta e que me é cobrado, eu néo tenho tempo e
nem horério para trabalhar outras questdes. (ECP2, grifo nosso)
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A partir do momento que a FL entrou em parceria com a prefeitura, ficou uma coisa
muito engessada, o trabalho que a gente excuta € mais burocratico. (EP6, grifo
Nosso)

Para se obter um espaco de coletividade, € necessario que a formagdo continuada seja
realizada de forma contraria a perspectiva mercadoldgica. A gestdo gerencial, com base no
controle docente, torna o trabalho do coordenador pedagdgico cada vez mais distante dos seus
fins pedagogicos, como relata ECP2, pois as determinacGes seguem a légica mercantilista e,
com isso, o coordenador pedagdgico possui atribuicGes voltadas para fiscalizar, controlar e
avaliar o trabalho do professor. Assim, intensificam-se as responsabilidades de cunho técnico e
burocrético.

A sobrecarga do trabalho burocratico aos docentes que ndo correspondem as
finalidades educacionais contribui para fortalecer uma cultura de isolamento. Para Rold&o
(2005), a cultura de isolamento corrobora o fator de anti-profissionalidade, pois o professor se
sente cada vez menos pertencente de um grupo de profissionais que partilham de um mesmo
conhecimento e legitimidade de atuacdo. E do interesse das determinacdes neoliberais, bem
como da Fundacdo Lemann, restringir o poder do professor apenas aos aspectos que envolvem
a sua disciplina e o seu espacgo da sala de aula; da mesma forma, o coordenador pedagogico
com uma atuacgdo desordenada, que mais 0 aproxima de um burocrata na escola.

Contreras (1999) elucida que a autonomia ndo vira do individualismo competitivo
advindo do espirito empresarial, mas, de outra forma, é fruto de um desenvolvimento educativo
dos agentes da escola, na tentativa de se construir uma autonomia profissional, juntamente com
uma autonomia social. Para isso, ressalta-se o papel da formacdo continuada na autonomia
profissional e social através da construcdo continua de fundamentos pedagogicos e
conhecimentos politico a partir do coletivo da escola.

Neste sentido, a fala da EP1 considera a falta de conhecimento sobre a realidade geral

da escola:

Falta mostrar uma realidade geral da escola, das disciplinas porque as professoras
focam na sua turma, na sua série, ndo se interessam com o que vem antes e com o que
vem depois. Deveriamos ter uma formagéo continuada sobre isso, iria ajudar muito.
(EP1, grifo nosso)

O isolamento se realiza na totalidade, tanto no que diz respeito a falta de coletividade
com os professores da escola, bem como no acesso ao conhecimento produzido nas pesquisas

atuais. Ao ndo realizar uma formacdo continuada com base em um conhecimento teorico-
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pratico, de outro modo, uma formacao em servi¢co ou um repasse de informacdes, o professor
fica restrito a um saber técnico e voltado ao saber-fazer. Ndo hd uma relacdo com o
conhecimento sdlido, que possibilite a compreensdo de pertenca a uma totalidade a partir de
aspectos historicos, sociais e culturais.

Portanto, a escola ndo é um campo isolado das determinacdes sociais e histdricas de
ordem capitalista. Ela é impactada por praticas educativas que corroboram a manifestacdo dos
valores neoliberais, como a exclusdo social, a competitividade, o individualismo, a
meritocracia, a padronizago curricular, entre outros. E importante considerar que a escola é
um campo em disputa, e, no caso das escolas publicas de tempo integral do municipio de Ponta
Grossa - PR, é possivel perceber uma disputa entre realizar as demandas da Fundagdo Lemann
e priorizar aspectos pedagogicos da escola, como pode ser visto no relato da ECP1:

A gente tem algumas orientacfes, digamos assim, geral, funcdo do coordenador
pedagdgico, dar formacdo continuada, trabalhar focando no que o professor sente
mais necessidade, mais que horas eu consigo fazer este trabalho? Eu ndo consigo
chegar a este trabalho ou muito superficialmente do que me é cobrado as vezes.
(ECP1, grifo nosso)

Como visto anteriormente, o isolamento do profissional docente torna-se uma medida
de controle caracteristica da gestdo gerencial, que permite suprimir o profissional docente da
pertenca de um corpo coletivo, o qual, conforme pontua Roldao (2005), partilha, regula, define
e legitima o saber necessario na atuacdo do professor, reconhecendo-o como especifico e
imprescindivel. No entanto, esse mecanismo é muitas vezes imperceptivel para os docentes. A
ECP1 ndo pontua sobre a coletividade, mas destaca as determinagdes em realizar uma formacéo
focada no professor.

A escola se tornou um mecanismo social para corrigir desequilibrios decorrentes da crise
da estrutura social e econémica. Com isso, cada vez mais se distancia do seu escopo de atuacédo
no que envolve o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, os professores assumem
atuacdes desordenadas de seu processo formativo, o que contribui para reproduzir ou preservar
os valores mercadoldgicos que assolam a escola, presente nos discursos meritocraticos, a ECP1,

relata sobre as demandas da escola:

[...] a crianga ndo tem roupa a escola tem que dar jeito, a crianga ndo tem calcado a
escola tem que dar jeito, eu me separei do marido a escola tem que achar um
psicdlogo, o filho estd com o avd voce se vire e v conversar com o0 avd, a crianga ndo
tem uma estrutura familiar, ndo sabe o0 que é isso por que uma hora estd com um e
outra hora esta com outro, e tudo a escola quem tem que resolver, e a aprendizagem
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e 0 ensino esse € deixado por dltimo [...] e deveria estar em primeiro lugar. (ECP1,
grifo nosso)

A responsabilizacdo do professor contribui cada vez mais para uma sobrecarga no seu
trabalho, visto que ele passa a realizar fungcdes que estdo além da formacgdo adquirida,
considerando que suas atividades se confundem com o papel desempenhado por outros
profissionais. Em uma perspectiva critica, a formacdo continuada oferece condigdes para o
professor exercer seu papel social e politico e, assim, dota-lo com recursos culturais e
intelectuais, socialmente equivalentes e plurais, a fim de contribuir para a formacgdo de um
coletivo escolar que se contraponha as determinacdes do Estado (CONTRERAS, 1999).

Neste viés, a realidade dos profissionais da educacdo vem sendo cada vez mais
semelhante ao relato da professora ECP1, e isso decorre da falta de investimento histérica no
ambito social. Nesse sentido, a escola, como um espaco de maior acesso da classe trabalhadora,
passa a ser reconhecida como Unico lugar de amparo as diversas necessidades e, com isso, 0
professor abarca funcdes de enfermeiro, assistente social, psicdlogo, entre outros. Na mesma
medida em que ha um aumento das demandas de trabalho do professor, a cultura de isolamento
se fortalece.

Outrossim, o professor deve fazer parte da construcdo e efetivacdo das politicas
publicas de um modo geral e, especialmente, das politicas relacionadas a formacdo docente,
visto que tais politicas fazem parte do cotidiano da escola. Portanto, o contexto da escola e o
trabalho docente deveriam ser levados em conta pelas politicas educacionais, assim, 0
professorado poderia, enfim, se tornar protagonista ativo de sua formacado em seu contexto de
trabalho.

3.4 AFORMACAO CONTINUADA E A CULTURA ESCOLAR

No exercicio de caracterizar a escola, contextualizi-la e situd-la historicamente,
evidencia-se que ela ndo é apenas um espaco fisico, mas, sim, uma instituicdo social, que ndo
se encontra isolada diante das transformag6es, mas, ao contrério, € intimamente relacionada as
concepcOes de mundo e de homem em cada periodo historico.

Se ha a apreensdo de que a escola ndo € neutra e esta historicamente estruturada, que
sofre e exerce influéncias, que possui uma dinamica propria e uma especificidade no trabalho
que exerce, ela esta permeada por concepcdes de carater social, politico, historico, econémico

e cultural que encontra nas caracteristicas singulares de cada acéo educativa (SCHMIDT, 1989).
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O conceito da cultura escolar pode ser definido como teorias, principios, critérios,
normas e préticas construidas ao longo do tempo nas instituicdes educativas (VINAO FRAGO,
1998). Para tanto, envolve modos de pensar e de atuar que proporcionam a seus componentes
estratégias e modelos que sdo desenvolvidos tanto nas aulas, como fora delas. Assim, a cultura
escolar ultrapassa os muros escolares, pois faz parte do cotidiano do professor e do aluno,
tornando-se modos de fazer e de pensar compartilhados e interiorizados. A cultura escolar
também pode realizar o papel de resisténcia tanto as mudancas ou reformas com as exigéncias
de outros membros da instituicdo, de outros grupos e, em especial, dos reformadores, gestores
e inspetores (VINAO FRAGO, 1998).

A Fundacdo Lemann (2003, p.14) aborda nos relatérios a importancia da criacdo de
uma “[...] cultura de gestdo eminentemente burocratica”. Em outro momento, destaca o
programa Gestdo de pessoas no setor publico, que se realiza em parceria com 0S governos
estaduais e compreende “[...] processos de atracéo e pré-selecdo de pessoas, implementacdo de
cultura de desempenho e desenvolvimento, entre outras frentes que colaboram para termos
equipes cada vez mais preparadas na gestdo pablica” (FUNDAGCAO LEMANN, 2019, p. 15,
grifo nosso).

Nesse sentido, hd uma intengéo clara de inculcar uma cultura escolar permeada pelos
moldes empresariais. Entretanto, a escola estd impregnada pela cultura escolar prépria e se
mostra presente no modo como se organiza, e molda os educandos e os educadores tanto nos
aspectos organizativos como nas praticas realizadas. Conforme Domingues (2014), a cultura
escolar e as politicas pablicas sdo conceitos que se encontram atreladas, pois 0 modo como a
escola se organiza atualmente, ou seja, a cultura da escola pode ser resultado das determinacdes
do Estado.

De acordo com Bourdieu (2002), a formacédo da cultura, também chamada pelo autor
de habitus de classe, é resultado da inculcacdo de categorias tidas como oficiais, que se fortalece
a partir de um discurso performativo. Para obter o monopolio, é necessaria uma submissao ao
universal, que se realiza com a coercéo fisica e simbdlica, bem como na crenca da autoridade

do Estado. A EP2 ressalta como essa cultura escolar se consolida em uma coercao simbdlica:

A nossa voz ndo tem importancia entdo vocé até comeca participando e querendo
dar opinido, mas vocé acaba parando e € até um bloqueio né, de forma que quando
encerra a reunido vocé da graca que acabou, porque eles trouxeram algo pronto e
querem que vocé engula algo pronto [...]. Agora chega uma hora assim, eu nao tenho
mais medo, mas chega uma hora que sabe quando vocé cansa de nadar contra a maré
e de reclamar, bater o pé, ndo tem o que fazer. (EP2, grifo nosso)
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Os conhecimentos dos professores sédo desconsiderados em detrimento de uma
educacdo mercadoldgica que impde um modelo de aula que precisa ser seguido. A EP2
demonstra descontentamento ao modelo de plano de aula (ANEXO 1) imposto pela SME de
Ponta Grossa - PR. Com o objetivo de realizar a padronizagdo em rede, como ja mencionado
neste texto, a SME sistematizou um modelo planejamento determinado a partir das adequagdes
das reformulacdes da BNCC.

A Fundacdo Lemann (2003) ressalta que o planejamento dos professores € pautado pelo
resultado das avaliagdes:

Nessas escolas, 0 suporte pedagdgico e estrutural das redes faz toda a diferenca,
somado ao trabalho de gestores escolares que atuam em sintonia com os professores,
e onde todos buscam garantir o tempo pedagdgico como prioridade. Nelas, o
planejamento é pautado ainda pelos resultados das avaliacfes — tudo para
assegurar que os alunos realmente aprendam. (FUNDACAO LEMANN, 2003, p. 14,
grifo nosso)

O controle exercido pelas determinacGes da SME Ponta Grossa - PR gera no professor
conflitos pessoais de medo e desconforto, pois hd uma desconfianca pessoal que se realiza a
partir de um atributo moral de culpabilizacéo, realizada pelo Estado. A professora cita um
blogueio devido as imposi¢cdes realizadas para o seu trabalho, pois ndo ha uma cultura de
valorizacdo sobre os conhecimentos dos professores. Logo, a reunido, no relato, € quase
comparada a um momento de tortura, ao passo que a coercao velada se realiza com imposicoes
gue ndo permitem argumentacdo contraria.

O modelo de plano de aula da Rede Municipal de Educacdo de Ponta Grossa - PR é
padronizado para todas as escolas e foi apresentado para as professoras pelas coordenadoras
pedagdgicas em meados de 2019, antes da pandemia. No segundo semestre do ano de 2021, os
professores realizaram uma formacdo continuada sobre o planejamento. O modelo de
planejamento esta organizado a partir das orientacdes da BNCC.

Também com base nas orientaces sobre a organizacdo interdisciplinar dos
componentes curriculares da BNCC, a SME de Ponta Grossa - PR desenvolveu um curriculo
no qual as areas de conhecimento sdo organizadas em blocos. Nas Escolas de Tempo Integral,
sdo oferecidas 6 horas diarias de trabalho pedago6gico nas areas de conhecimento, cujo intuito
é contemplar todos os componentes curriculares obrigatorios de acordo coma BNCC (PONTA
GROSSA, 2020). A distribuicdo de carga horaria para 0s componentes curriculares é realizada

da seguinte forma:
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QUADRO 7 - Distribuigao de carga horaria para os componentes curriculares

COMPONENTE CURRICULAR CARGA HORARIA
Lingua Portuguesa 7h30min
Matematica 7h30min
Ciéncias Humanas (Historia e Geografia) 4h30min
Ciéncias da Natureza 1h30min
Educacao Fisica 3h
Arte 1h30min
Formacdo Humana/Ensino Religioso 1h30min
TOTAL 27h semanal

Fonte: SME (2020)

A carga horéria total de 27 horas € distribuida em 4 blocos diarios de 1h30min, o que
resulta em 6 horas diarias de trabalho docente efetivo, com componentes curriculares
obrigatorios, de segunda a quinta-feira, e 2 blocos na sexta-feira pela manh&, somando 3 horas
(PONTA GROSSA, 2020). E obrigatorio que todas as escolas organizem seus horarios de forma

a contemplar, diariamente, no periodo matutino:

[...] trés horas de trabalho com componentes curriculares, distribuida em dois blocos
de uma hora e meia; trinta minutos para distribuicdo da merenda e recreacdo; trinta
minutos para o almogco e sessenta minutos para o desenvolvimento de projetos
diversificados que venham a atender as peculiaridades de cada unidade de ensino.
(PONTA GROSSA, 2020, p.33)

E no periodo vespertino, sdo realizadas “[...] trés horas de trabalho com os
componentes curriculares, distribuida em dois blocos de uma hora e meia; trinta minutos para
a distribui¢do da merenda e recreagdao”. (PONTA GROSSA, 2020, p.33). As escolas devem
organizar seus horarios atendendo suas peculiaridades.

Brzezinski (1999) traz duas terminologias que proporcionam reflexdes a respeito da
materialidade das determinacdes que chegam até a escola. O primeiro termo ela descreve como
mundo oficial, que diz respeito as decisdes do ambito oficial, aquilo que se chama “o0 mundo
ideal”. O plano de aula e a organizacdo curricular em blocos foram organizados a partir da
BNCC e séo imposicdes realizadas pela SME nas escolas, portanto, trata-se de uma elaboracao
do mundo oficial.

A EP6 descreve o descontentamento com o plano de aula realizada no mundo oficial:

E um modelo novo, mas é um modelo novo no sentido que ele vem dentro de uma
tabela. E uma tabela! [...]Jvem com os objetivos, atividades, introdugio, o que vocé
espera do aluno enfim.... Um planejamento mesmo, absurdo! Porque é s6 uma
tabela que vocé vai preencher, ai alguns professores estdo fazendo do seu préprio
jeito, simplificando porque é muita coisa escrita, entdo como eles ndo querem que 0
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professor faga do jeito que o professor quer fazer o planejamento, ai eles estdo dando
essa formacao de novo, para quem ndo esta fazendo nesse modelo, se adequem dentro
daquela tabela que eles mandaram. (EP7, grifo nosso)

E um planejamento que eu tenho que fazer todo digitado e ndo tem nem computador
direito na escola, entdo é uma coisa que tem que ser feito em casa e 0 que era da escola
eu ainda conseguia fazer 1a. Entdo tem coisa que ndo tem Idgica. A gente perde muito
tempo! (EP2, grifo nosso)

O segundo termo, trazido por Brzezinski (1999), denomina como mundo vivido, ou
seja, € representado pelo espaco em que as acOes concretas dos profissionais do campo
educacional acontecem, sendo reconhecido com o status de mundo real. A ECP3 ressalta como

a escola se organizou em relag&o ao planejamento:

Atrapalha a autonomia, por que se vocé for seguir o que eles dizem, na nossa escola
[...] as professoras tém que trabalhar 7h e meia de portugués, ndo precisa ser 1h e meia
na segunda dai fecha a gaveta, por que no primeiro momento parecia que a gente abria
e fechava a gaveta sabe? E nessa 1h e meia fecha a gaveta de Portugués e vamos abrir
a gaveta da Matematica, no primeiro momento eu estava fazendo assim. Agora nos ja
estamos trabalhando - ndo sei se isso acontece em outras escolas - mas na nossa escola,
temos um combinado interno foi vocé pode trabalhar a manhd inteira portugués e no
outro dia a manha inteira matematica, mas no plano vai ter que aparecer esses horarios
né, se caso alguém da secretaria aparecer. Porque a gente estava sofrendo demais, até
enguanto eu estava como professora era sofrido, era sofrido por que dai diminuia até
as horas da hora atividade sabe? Tinha s6 1h e meia para vocé descrever um monte de
coisas e ndo rendia, vocé ficava escrevendo e escrevendo. (ECP3, grifo nosso)

O planejamento demora um pouco. Tem uma estrutura diferente, nas conversas com
minhas colegas de trabalho elas relatam que o planejamento anterior contribuia mais
na hora de aplicar a aula e nés continuamos fazendo esse planejamento. Entdo fazemos
dois planejamentos, um para apresentar para a pedagoga e o planejamento que
utilizamos em sala de aula. No planejamento estruturado pela prefeitura atual, ndo é
claro as atividades que serdo realizadas. Eu prefiro colocar no caderno em qual
momento serd realizada determinada atividade, eu consigo me organizar melhor do
que com o planejamento atual. (EP5, grifo nosso)

A ECP3 destaca um modelo de cultura instituido a partir de um combinado entre 0s
docentes da escola, que vai de encontro as determinaces. E no mundo vivido que a politica
escolar adentra na escola e se relaciona com a cultura escolar. A cultura escolar ndo é autbnoma
e nem mesmo neutra, ela sofre influéncias da politica na escola e vice-versa, é na materializacédo
da politica no mundo vivido que a cultura escolar especifica de cada escola se produz. Portanto,
o modo como a escola materializa uma politica esta relacionado com a cultura da escola,
portanto, é particular em cada contexto.

Desse modo, entende-se que a politica apresenta uma materialidade na escola, “[...]
ndo sdo simplesmente ideacionais ou ideologicas, elas também sdo muito materiais” (BALL;

MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14). Ha um reconhecimento que existem possibilidades de
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atuacdo de cada escola, operando através da sua cultura escolar. Assim, é a partir da traducdo
das politicas que os sujeitos transformam o que estd no ambito legal em préticas, envolvendo
todas as dinamicas especificas daquela realidade.

A descontinuidade e os desmandos das politicas constituem em parte a cultura escolar
0 que pode gerar um sentimento de resisténcia ou de conformismo em relagdo a essas
intervencdes (DOMINGUES, 2014). Desse modo, 0s agentes interpretam as politicas a partir
da cultura escolar, que envolve desde organizacdo estrutural, bem como o modo de
aplicabilidade da politica dentro da escola. Como percebido no relato da EP2, os professores
apresentam o sentimento de resisténcia e até mesmo exteriorizam em alguns momentos, mas
ndo tém sucesso, devido ao controle exercido pela SME.

A EP7 destaca que a formagdo continuada sobre o planejamento teve o objetivo de
adequar os professores as mudancas realizadas no plano de aula. A formacgéo passa a ser um
momento de instalar habitus que favorecam o Estado, de modo que ndo se trata de um momento
de aprendizagem, mas de amoldamento dos professores as determinagdes postas. Por
conseguinte, a formacdo dos professores perde seu sentido formativo para estabelecer uma
cultura que contribua para a formacdo de um intelectual adaptado.

A escola € uma instituicdo socio-organizacional em que atuam diversos agentes,
ligados entre si por varios tipos de relacdes, em diferentes posicoes que interferem diretamente
e indiretamente na escola (TARDIF; LESSARD, 2005). Nessas relacoes € que se estabelece um
modo de agir, de se portar e de realizar acdes na escola. Nao se trata de uma cultura que esta
presente apenas nas acdes organizativas da escola, de outro modo, envolve o clima escolar, as
relacGes interpessoais e as manifestacdes do corpo docente. A EP2 relata sobre uma cultura de
aceitacdo ao que € imposto pela SME de Ponta Grossa - PR, realizando uma comparagdo com

os professores do Estado:

Eu acho mais dificil de vocé debater ou questionar, as pessoas nao tém esse costume.
E dificil, porque dai vocé é uma s6 ou duas, é pouco, é bem dificil. Em geral, [...] na
minha escola quem questiona mais, sou eu e uma outra la, as outras ndo falam. Mas
falam no privado, elas ndo tém essa cabega de questionar e debater. E no Estado néo,
se vocé ndo tiver essa cabeca e ser bem argumentado ai eles te questionam muito. E
uma cultura j& da SME de aceitar e aceitar (EP2, grifo nosso)

Apesar do descontentamento por parte dos docentes em relagdo as imposicGes de
modelos prontos advindos de uma perspectiva empresarial, é possivel perceber uma cultura
escolar arraigada a passividade, que ndo permite expressar de forma publica as criticas a tais

imposicoes, mesmo que interfira diretamente no trabalho que realizam. Como referido no



138

segundo capitulo, essa aceitacdo pode ser resultado da coercdo exercida historicamente, do

controle com a gestdo gerencial. Para EP7, isso resulta de situacdes coercitivas:

No Sindicato dos Servidores da nossa categoria tem muito isso. Entdo a professora
[...] leva as informagdes, e falam: “- Eu ndo quero ser identificada para eu ndo sofrer
represalia la na escola”. Dentro do sindicato eles falavam: "- N&o se preocupe, eles
ndo podem fazer isso, isso eles ndo podem". Legalmente ndo pode, mas na pratica a
gente sabe que eles chamam para conversar no cantinho, que se vocé falar mal da
escola voce esta falando mal do seu proprio trabalho e que vocé tem que agradecer a
Deus pelo seu trabalho, se vocé nédo esta satisfeita pede para sair. Entdo sdo coisas
assim que falado ndo quietinho no cantinho ndo é registrado em ATA, ninguém fica
sabendo, mas vocé estava la na conversa, vocé ouviu entdo vocé acaba parando de
falar. (EP7, grifo nosso)

A EP7 denuncia ag¢des coercitivas nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa -
PR, o que deflagra 0 medo dos professores em sofrer represalias ao lutar por melhores condigdes
de trabalho. Nesse sentido, € possivel afirmar que permanecem resquicios no municipio de
praticas clientelistas que dificultam a mobilizacdo sindical dos professores, 0 que também
fortalece uma cultura gerencialista nas escolas, decorrente do maior controle exercido pela
SME.

A formacdo continuada dos professores, igualmente a todas as atividades que se
realizam na escola, ¢ produto da cultura escolar; € parte de uma estrutura complexa,
institucionalizada de forma histdrica e organizacional. O modo de deliberar decisdes, 0 espaco
de atuacao do professor, as relacdes dialogicas, os processos motivacionais, a reformulacéo das
praticas, enfim, todo modo de organizar a formacdo continuada se encontra cristalizado na
cultura escolar.

Tornar a formacdo continuada parte integrante da cultura da escola vem sendo um
esforco necessario para se realizar a mudanca no modo como a escola se organiza, mas nao
basta qualquer formagéo continuada. E importante uma formac&o continua, que se desenvolva
dentro da escola a partir de uma relacdo dialogica, processual e com sélidos fundamentos
tedricos e praticos, com finalidades no desenvolvimento profissional docente. Para essa
discussdo, traz-se no proximo item a formacdo continuada voltada para o desenvolvimento

profissional docente.

3.5 FORMACAO CONTINUADA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A profissdo docente € conhecida pelo futuro professor antes mesmo de adentrar aos

espacos de habilitagéo profissional; desse modo, a formacdo inicial ndo basta para revelar a
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totalidade da profissdo, a qual ndo é possivel conhecer apenas na perspectiva dos bancos
escolares. Neste sentido, entende-se a importancia da formacdo atrelada a uma compreensao
ampla e que se desenvolve por toda a vida profissional docente.

Os processos de aprender a ensinar, ou seja, 0 aprender a ser professor e de se
desenvolver profissionalmente sdo lentos. Iniciam-se antes do espago formativo das
licenciaturas e prolongam-se por toda a vida, alimentados e transformados por diferentes
experiéncias profissionais e de vida. Sobre as experiéncias profissionais, a EP6 pontua as
diferencas da formag&o continuada nas escolas que trabalhou:

Eu trabalhei em uma escola modelo de Ponta Grossa. E tinha um plano diferenciado
de trabalho. Eu ndo conseguia acompanhar o trabalho da Pedagogia Freinet e quando
eu fui trabalhar no municipio, foi ai que eu conheci a realidade do municipio.
Enquanto eu estava na escola modelo, toda quarta feira tinha formacao, estudo e a
escola tinha um ritmo diferente. E no municipio e nessa época ndo tinha formacéo
continuada e muito pouco mudou dessa época. A formacao dos professores melhorou
bastante, quando eu entrei a maioria dos professores tinham s6 magistério e essas
pessoas buscaram formacao no curso de Pedagogia. (EP6, grifo nosso)

Isso conduz a se considerar a importancia da formacdo continuada dos professores
entendida a partir de uma totalidade, que néo se finaliza na formacéo inicial. Para Novoa (1995),
0 processo continuo de formacéo envolve as nogdes de desenvolvimento pessoal e profissional:
no plano pessoal, a ideia de que o professor € uma pessoa que precisa ser analisada a partir do
ambito global; no plano profissional, as percep¢des dos professores como profissionais
reflexivos e investigadores sobre seu proprio trabalho.

Para as QCPs 9 e 10, a formacdo continuada pode qualificar aspectos que envolvem o

trabalho docente:

Qualifica o planejamento e a atuacdo em sala de aula (QCP9).

Abre novos horizontes para os professores e acrescenta no seu trabalho em sala de
aula (QCP10).

As professoras reconhecem a importancia de um processo de formacdo para o
desenvolvimento profissional docente. Névoa (1995) ressalta que o termo desenvolvimento
profissional docente ndo se limita a formacao inicial e ou continuada, mas abrange as condic6es
de trabalho, valorizacao institucional e social. O desenvolvimento profissional docente, pautado
por uma percepc¢do ampla e integrada do professor, precisa ser defendido enquanto uma politica
de Estado, para que haja a continuidade no processo formativo e o entendimento integrativo

que envolve o trabalho do professor.
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A perspectiva do desenvolvimento profissional docente defendida neste trabalho ndo
se encontra estritamente vinculada a construcéo de competéncias, de outro modo, esté vinculada
as condigdes concretas de trabalho. Nesse processo, parece essencial compreender a formacédo
continuada na escola como uma responsabilidade de todos sobre o processo educativo. Frente
a esse contexto, Imberndn (2009) amplia o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente
e interpreta como um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professorado
avance na formacgédo de sua identidade profissional. A melhoria da formacdo e a autonomia
docente contribuem para o seu desenvolvimento, no entanto, é necessario aperfeicoar outros
fatores: salarios, estruturas, niveis de decisao, niveis de participacao, carreira, clima de trabalho,
legislagdo trabalhista.

De acordo com Imbernon (2010, p. 45), o desenvolvimento profissional docente

refere-se a:

[...] qualquer intencdo sistematica de melhorar a prética profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de
pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico ou ndo de caréncias
das necessidades atuais e futuras do professor como membro de um grupo profissional
e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacdo dessas
necessidades profissionais.

Com isso, uma excelente formacdo nédo é suficiente para garantir o desenvolvimento
profissional docente, pois € necessario que todos os fatores estejam nas mesmas condigdes
(IMBERNON, 2009). A QCP3 denota que a formacao continuada realizada no espaco escolar
constitui um local de melhorias da pratica pedagdgica:

A formagéo continuada desenvolve a motivagéo do professor e melhorias das préticas
pedagogicas. (QCP3).

A partir dessa perspectiva, os fatores externos e internos sao elementos importantes
para o desempenho do professor e para que o seu desenvolvimento profissional se consolide de
fato. No periodo da pandemia, durante o qual esta pesquisa se realizou, muitos relatos das
professoras se deram sob o cansaco e a falta de amparo por parte de SME em relagdo a

sobrecarga de trabalho, como se observa nos relatos a seguir:

Olha a gente esta tdo saturado! Hoje eu acredito que 80% dos professores da rede
estdo cansados sabe, exaustos. Porque a pandemia colocou sobre a gente, de que o
professor € vagabundo, entdo com a pandemia e o fato das escolas estarem fechadas
essa afirmacdo da sociedade piorou bastante. Entdo a gente ouviu isso em Varios
lugares o tempo todo que os professores ndo estéo trabalhando e tudo mais. [...]. Vocé
tem esse desamparo, entdo os professores comegaram a se revoltar, comegaram a
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falar, a conversar sobre o assunto, poucos 0s casos dos professores que estio entre
aspas satisfeitos [...]. A gente trouxe a escola para dentro de casa né, quando a gente
fala que triplica é por causa disso, entdo eu atendo pais no meu nimero pessoal, [...].
Ai eles aumentaram a quantidade de planilha para preencher [...]. Entdo eu acho que
vamos fazer o professor trabalhar, ele ndo estd trabalhando, vamos dar servico
para ele, entdo para ele ndo ficar ocioso vamos dar trabalho para ele fazer essa tabela,
inventaram muita coisa muito material burocratico. (EP7, grifo nosso)

E sdo muitas mudancgas, eles organizam de uma forma e quando os professores
conseguem se adaptar, mudam tudo. Agora vai mudar novamente, as criangas que
estavam no hibrido, agora todas véo para escola [...] para tentar recuperar os alunos
gue estdo no quinto ano e que ndo estdo alfabetizados. Sdo muitas mudangas e ja
avisaram que essa mudanca vai ser por enquanto. E tudo muito instavel! [...]. Na
realidade o que eu sinto é uma pressao sobre a gestdo para abafar os casos de COVID
0 maximo possivel (EP4, grifo nosso)

Essa € a palavra, responsabiliza¢do! Tudo é responsabilidade da escola, a mae
optou pelo ensino remoto, mas ndo vai buscar atividade, a culpa é da escola, a crianca
optou pelo ensino hibrido, mas ndo vai na semana que ela tem que ir, a culpa é da
escola. A cobranca esta bem grande, inclusive hoje mesmo eu mandei uma planilha
do fechamento de alunos que frequentaram entdo como tivemos que reorganizar e
dividir em grupo as turmas, na minha sala comporta onze criangas por conta do
distanciamento, teve dias que eu estava com quatro criangas na sala, ai a gente liga,
manda mensagem, chama pai € mae, e agora se estiver com gripe nao vai, se estiver
com o nariz escorrendo nédo vai, e essa responsabilizacdo da escola aumentou, esta
ainda mais forte a cobranca. E na minha escola teve uma den(ncia de uma crianca que
foi e a familia estava com suspeita de Covid, mas a gente nédo sabia, ai quando a mée
avisou gue tinha algum sintoma a crianca tinha ido durante o dia na escola e avisou a
noite para a professora, e ainda falei para a professora ainda bem que temos as
mensagens com as datas e horarios, e tudo a gente deixa salvo porque tudo é evidéncia
gue a gente ta fazendo, e j& tinhamos mandado avisando que se tivesse sintomas de
Covid ou estado gripal ndo era pra mandar, e teve a dendncia, e a culpa é nossa que a
crianca foi pra escola, até a diretora falou que néo tem o teste pra fazer nas criancas
antes de entrar na escola. Estamos aferindo a temperatura e a temperatura dela estava
normal, entrou na sala e pronto, a partir do momento que a mée comunicou que estava
com sintoma gripal a crianca parou de ir pra escola, sdo coisas que a escola tem que
resolver, tenho aluno que esta para ir do formato hibrido uma semana sim, uma
semana ndo, mas a crianca ndo aparece na escola, a mae ndo atende telefone, blogueia
guando a gente chama no WhatsApp, e a gente ndo tem o que fazer, a gente vai na
casa bate 14 e ninguém atende, sdo coisas que acredito que seja uma parte mais
assistencial, de assistente social ir, ou o conselho tutelar, tentei contatar o conselho
sobre essa situacdo porém ndo obtive resposta, e no fim do ano vou ter que reprovar
esse menino, e a culpa vai ser minha que nao fui atras (ECP6, grifo nosso)

E a questdo da pandemia, esta exigindo muito entdo essa questdo de ir atras de
familias, de alunos, correr atrds, agora ndés comegcamos no modelo hibrido, mas
guando estava tudo no remoto, € mais dificil ainda, entdo a prefeitura tem toda questdo
da pandemia, ainda para ter as planilhas que elas nos pedem, como também a questédo
para aprendizagem das criangas, entdo ndés temos bastante documento sim, que nés
precisamos preparar, até para nosso controle, para nds sabermos como que esta cada
turma, para conhecer bem (ECP5, grifo nosso).

A sobrecarga de trabalho dos professores no periodo da pandemia, a falta de
reconhecimento social, o desamparo em relacdo a SME, o aumento de controle com a gestao
gerencial e as formagbes continuadas sem conexao com a realidade vivenciada foram alguns

dos aspectos levantados pelas professoras para a desmotivacdo. O desestimulo fica ainda mais
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agravante quando se consideram as escolas que perderam professores por Covid-19. Conforme
a EP7:

Eu chorei, a gente chegou depois na escola a gente conversou e estava todo mundo
mal, sabe dai vieram perguntar: “Vocé esta bem? Eu também estou assim sabe?!”
Todo mundo com nd na garganta, por causa da nossa colega. Da SME nédo veio
ninguém. Ninguém na escola, para falar dela. Ela participou da formagcdo, ela ja estava
na rede fazia acho que 4 ou 5 anos [...]. Mas ndo teve esse acolhimento e ja colocaram
outra professora no lugar, quando a gente fala que é s6 um nlimero né, ai vocé vé se
concretizar que realmente era s6 um nimero e que eles substituiram por outra
matricula, colocaram outra professora no lugar, sem vim dar uma fala, todo mundo
estd com os nervos a flor da pele. (EP7)

A pandemia e as dificuldades vividas pela populacdo brasileira nesse periodo,
intensificadas com o descaso do atual governo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), ja
seriam suficientes para considerar exaustivo para a categoria docente. Nessa conjuntura, um
modelo de educacdo mercadoldgico, realizado pela Fundacdo Lemann, torna-se ainda mais
prejudicial as condigdes de trabalho e, também, desconexo com os principios de educacao
publica, gratuita e laica.

O desenvolvimento profissional docente envolve inGmeras prerrogativas além da
formacdo continuada. No contexto relatado pelas professoras, é possivel perceber que ndo ha
condicdes basicas de trabalho para o professor se desenvolver profissionalmente. Para tratar do
conceito de desenvolvimento profissional, Marcelo Garcia (2010) entende como um processo
tanto individual como coletivo, que envolve todos os saberes e experiéncias — formais e
informais — do profissional. O sentido coletivo do desenvolvimento profissional docente é

pontuado pela EP1.:

Falta mostrar uma realidade geral da escola, das disciplinas porque as professoras
focam na sua turma, na sua série, ndo se interessam com o que vem antes e com o que
vem depois. Deveriamos ter uma formagdo continuada sobre isso, iria ajudar muito.
(EP1, grifo nosso)

Como referido anteriormente, é de interesse da gestdo gerencial o isolamento dos
professores, pois torna-se muito mais facil realizar o controle sobre eles. Marcelo Garcia (2010)
expressa que o desenvolvimento profissional envolve um processo dindmico, permanente e
contextual, ou seja, articulado a escola e na busca de ir além de dar respostas as necessidades

imediatas dos professores. A EP1 ressalta sobre a formacao:
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O Pacto e o letramento todos os anos eu fiz, e o pacto influenciou muito dentro das
escolas, tudo que a gente estudava, mas era assim eu ia 14 so eu fazia o pacto, ndo foi
aberto para todas as professoras. Era limitado e esses que faziam, influenciavam as
outras professoras. (EP1, grifo nosso)

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi um programa criado
pelo MEC, em 2012, com o apoio do governo federal e compromisso formal com as secretarias
estaduais, distrital e municipais de educacdo e as universidades publicas brasileiras. O Programa
tinha como objetivo alfabetizar todas as criangas ao final do 3° ano do Ensino Fundamental e,
para isso, realizou formagao continuada, de forma presencial com professores alfabetizadores.
Alferes (2009) destaca como potencial do PNAIC as acdes e estratégias bem definidas, os
materiais especificos para alfabetizacdo, a possibilidade de participacdo das universidades
publicas na elaboracdo do material e na formacdo dos professores. Para a EP1, a formacédo
possibilitava uma influéncia sobre as outras professoras, de modo a criar uma possibilidade de
impactar na cultura escolar.

O desenvolvimento profissional docente esta relacionado as mudancas histéricas e
culturais que ocorrem na escola, ja que se entende como um processo que contribui para a
construgdo da cultura escolar (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012). Na medida em que
os professores se reconhecem enquanto profissionais e como parte importante do seu proprio
desenvolvimento, a escola e as praticas pedagogicas tambem se transformam.

Desta forma, o Desenvolvimento Profissional define sua identidade na medida em que
o docente se reconhece e manifesta os saberes especificos do seu trabalho. Cabe considerar que
este conceito envolve um amplo e complexo processo de evolugdo, de modo que a formagéo
continua pode se tornar um momento importante para o processo de profissionalizacdo. Para a

EP7, a formacéo se realiza a partir da construcdo de um conhecimento:

A formacéo precisa da construgdo de um conhecimento novo, uma informacgéo que
seja de todo o curso, e desde que ela seja da forma de um dialogo de uma troca em
gue que eu tenho a contribuicdo sobre aquele assunto, e que também modifica o que
0 outro esta pensando. De alguma forma, eu contribuo mesmo que ele seja 0 meu
professor naguele momento. (EP7, grifo nosso)

Assim como visto nos outros itens deste Capitulo, a formacdo continuada é uma
possibilidade de desenvolver e potencializar o coletivo da escola, pois os professores,
juntamente com o coordenador pedagogico, contribuem para a formacdo dos pares. Nesse
entendimento, a formacdo continuada também esta atrelada ao processo de reconhecimento de

pertenca a um grupo profissional.
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A formagéo continuada pode, juntamente com outras prerrogativas que envolvem as
condigcdes de trabalho docente, transformar a pratica pedagdgica. Para tanto, é necessario
compreender a amplitude da prética pedagdgica na dialética entre o conhecimento e a acéo,
pautada por uma finalidade de transformacdo. Com o entendimento da préatica pedagogica, a
formacdo continuada ndo se restringe ao individuo, mas engloba o coletivo.

No entanto, como um elemento isolado, a formac&o continuada néo realiza mudangas,
é preciso apontar outras medidas que garantam ao professor legitimidade ao ensinar. Em outras
palavras, o professor precisa ser reconhecido como parte importante da escola nas politicas de
valorizagéo profissional, nas condi¢fes de trabalho, na gestdo da escola e ndo somente nos
discursos politicos.

A construcdo de um sistema educacional democratico, ndo seletivo e ndo excludente
depende de uma serie de outras medidas e aces, tais como: a explicitagdo de uma concepcéo
de educacdo, homem e sociedade; uma revisdo de toda a concepcdo de conteldos,
metodologias, avaliacéo e gestdo da escola; a criacao de politicas de democratizacdo do sistema
educacional (MAINARDES, 2008); e a melhoria das condi¢des de trabalho, de salario e de

jornada dos professores.



145

CONSIDERACOES FINAIS

Parece-me necessario interrogar-se sobre essa
auséncia de interrogacéo.

(Pierre Bourdieu).

A tese em potencial visou responder como as formagdes continuadas sdo desenvolvidas
pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta
Grossa - PR. Como questdo complementar, destaca-se: como as formagGes continuadas
realizadas pelo coordenador pedagdgico impactam no trabalho docente das escolas publicas
municipais de Ponta Grossa - PR?

No processo de construcdo da pesquisa, evidenciaram-se as interferéncias do setor
privado na educacdo brasileira, bem como nas escolas publicas municipais de tempo integral
de Ponta Grossa - PR, as quais sofrem 0s impactos da parceria entre a Secretaria Municipal da
Educagdo e a Fundagdo Lemann. Nesse sentido, no movimento de analise do objeto de
investigacdo, emergiram questdes que estdo intrinsecamente relacionadas ao projeto
educacional mercadologico proposto pela Fundagdo Lemann.

Ao considerar o recorte da presente pesquisa, citam-se alguns elementos que foram
apreendidos no movimento de concluséo:

e A gestdo gerencial realizada nas escolas publicas municipais de tempo integral de
Ponta Grossa - PR € resultado de um projeto societario amplo, que visa adequar a
educacdo aos novos padrdes de competitividade internacional e redimensionamento
econémico. As novas possibilidades de governangas, com a reestruturacdo do
Estado, buscam garantir a supremacia neoliberal em ambito global e local, e é neste
sentido que a privatizacdo se fortalece nas éareas sociais, submetendo,
estrategicamente, o0s principios educacionais a légica do mercado.

e As formacdes continuadas que sdo desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico nas
escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa - PR tém em si um
carater prescritivo, normativo, circunscrito em competéncias técnicas que visam
produzir uma conduta docente pautada na responsabilizacdo dos professores e dos
coordenadores pedagdgicos.

e O impacto da formacdo continuada no trabalho docente tangencia tal
responsabilizacdo, em vista de que grande parte das atividades realizadas na escola

tem como fim alcangar o desempenho pretendido nas avaliagcdes externas. Nesta
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acepcdo, a formacdo continuada ja foi denominada pela SME de Ponta Grossa - PR
como “Juntos somos sete” e “Juntos somos oito”, niimeros que fazem referéncia
aos resultados pretendidos no IDEB.

Acredita-se que os objetivos desta pesquisa foram atendidos, na medida em que foi
possivel compreender, a partir do estudo empreendido, os efeitos da parceria com a Fundacédo
Lemann na formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas
municipais de Ponta Grossa - PR. Nesse sentido, a partir do recorte realizado pesquisa,
levantam-se do processo de analise algumas consideracdes importantes:

e O mecanismo da governanca em rede é adotado na SME em Ponta Grossa - PR para
adequar as escolas ao padréo estabelecido pela Fundagdo Lemann. Esse modelo
visa intensificar o controle exercido sobre as atividades realizadas nas escolas,
inclusive na formacdo continuada. Assim, os coordenadores pedagdgicos executam
as formacgdes impostas pela SME e ndo encontram espaco-tempo para planejar,
organizar e implementar uma formacao continuada a partir da realidade da escola e
com o coletivo dos professores. Neste contexto, as caracteristicas locais e culturais
sdo desconsideradas em detrimento das determinacGes externas.

¢ Nesse modelo organizacional, os gestores séo treinados para moldar as atividades
realizadas na escola conforme a padronagem pretendida pela SME. Logo, a
formacdo continuada passa a obter um sentido de treinamento e a atuacdo do
coordenador pedagdgico se aproxima do fiscalizador, que busca levantar evidéncias
para comprovar a eficacia ou ndo do trabalho docente e ajusta-lo conforme as
determinacgdes da educacao mercadologica da Fundacao Lemann.

e A ldgica gerencial inculcada pela Fundacdo Lemann nas escolas publicas
municipais de Ponta Grossa - PR demarca uma formacédo continuada realizada pelo
coordenador pedagdgico que esteja associada a um repasse de informagdes. Por
conseguinte, este atua como um mero canal que, de forma prescritiva e normativa,
reproduz a formacdo continuada estabelecida pela SME, em parceria com a
Fundacdo Lemann. Portanto, a formacao continuada torna-se mais um mecanismo
da gestdo gerencial para demarcar o controle dos professores.

e Foi possivel identificar, nas escolas pesquisadas, o uso das relacdes de poder para
alinhar a formacdo continuada dos professores aos interesses do capital. Para esse
propdsito, a gestdo ocupa um papel de destaque nos programas e projetos realizados

pela Fundagdo Lemann, como o Programa Formar, que contempla liderangas
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pedagogicas, equipes técnicas, formadores da secretaria, além de gestores escolares.
O objetivo é formar lideres tanto profissionais da escola quanto alunos que estejam
vinculados aos interesses do empresariado.

e Na trama das relacfes de poder junto as escolas publicas municipais de tempo
integral de Ponta Grossa — PR, s&o intensificadas condutas que vdo de encontro a
uma gestdo democratica, a exemplo da indicacdo de cargos de confianga para a
funcdo de coordenacdo pedagdgica, que promovem o fortalecimento do
clientelismo politico e partidario.

e A interferéncia da Fundacdo Lemann no trabalho dos coordenadores pedagdgicos e
dos professores ocorre muitas vezes de forma velada, o que dificulta aos agentes da
escola o reconhecimento das concepgdes que ancoram as acoes empreendidas nas
escolas pesquisadas — como se constatou no decorrer do texto: uma educacéo
mercadologica que visa produzir lideres eficientes em conservar o status quo.

e De modo geral, pode-se aferir que as escolas do municipio de Ponta Grossa - PR
estdo sendo administradas por diferentes setores empresariais. Além da Fundacéo
Lemann, identificou-se a participacdo de outros segmentos privados, tais como
Agrinho, Sanepar e Coperjovem.

Na busca de identificar as caracteristicas da formacdo continuada realizada pelo
coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -
PR, destacam-se, ainda, as seguintes consideracdes:

e As estratégias privatizantes da Fundacdo Lemann potencializam nas escolas
publicas municipais de Ponta Grossa - PR a performatividade, com o fortalecimento
de valores, sensibilidades e relacionamentos cuja base € a competividade, a
meritocracia e o individualismo. A partir da cultura da performatividade, os
professores e coordenadores pedagogicos tornam-se moralmente comprometidos
com os resultados dos alunos nas avaliacbes externas e, ainda, com todos o0s
problemas ligados a escola, 0 que suscita a culpa e a frustracdo, ao passo que
intensifica a responsabilizacdo docente.

e As professoras que participaram desta pesquisa reconhecem a importancia da
formacdo continuada no processo de desenvolvimento profissional docente. No
entanto, deflagram que a formacdo continuada realizada pelos coordenadores

pedagdgicos nas escolas publicas municipais de tempo integral de Ponta Grossa -
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PR se caracteriza como um repasse de informagdes que nao corresponde a realidade
das escolas e as necessidades dos professores.

e O modelo de gestdo gerencial ndo possibilita uma cultura de valorizagéo sobre os
conhecimentos dos professores e dos coordenadores pedagdgicos, pois basta a esses
profissionais atuarem como executores do projeto de ensino mercantil, advindos da
Fundagfo Lemann. A vista disso, determinacdes dirigidas as escolas pesquisadas
deslegitimam os saberes especificos tanto do professor — com o modelo de plano
de aula — como do coordenador pedagdgico — ao ndo se utilizar dos saberes
experienciais, saberes coparticipativos, saberes curriculares e saberes formadores,
para organizar e implementar a formacdo continuada na escola e para a escola
(KAILER, 2016). Desse modo, a formagao continuada torna-se um mecanismo para
desenvolver habilidades técnicas e operacionais, a fim de influenciar diversos atores
e consolidar praticas em consonancia com a gestdo gerencial, envolvendo desde o
gestor do municipio, os gestores pedagogicos da escola, o professor em sala de aula
e o aluno.

Resta evidente que a atuacdo da Fundacdo Lemann na educacdo publica suplanta os
projetos e programas, na medida em que se faz presente também nos materiais elaborados, nas
conferéncias, nos seminarios e nas palestras. Portanto, seu escopo ¢ intensificar a interferéncia
do setor privado a partir da inculcacio dos valores mercadoldgicos. E dessa forma que a logica
empresarial passa despercebida nos discursos da Fundagdo Lemann e encontra legitimidade na
parceria com a SME de Ponta Grossa — PR. Paulatinamente, a educacdo publica foi cedendo
espaco para o setor privado consolidar seus valores de perspectiva mercadoldgica, ndo obstante
utilize-se de um discurso progressista.

Realizar o trabalho de formacédo continua na escola com base em uma postura critica
e consciente demanda que o coordenador pedagogico tenha autonomia para exercer sua fungéo.
Ressalta-se que como atributos do coordenador pedagogico, destaca-se: organizar, planejar e
implementar a formacdo continuada na escola e pela escola, ou seja, no espaco da escola, em
conformidade com a realidade enfrentada pelos professores. Cabe considerar que ndo se trata
aqui de defender uma formacdo continuada que vise apenas solugdes para os problemas da
pratica, mas, sobretudo, a formacdo requer ter como fim o desenvolvimento profissional
docente e, para tanto, o sentido de coletividade da categoria docente se fortalece no processo

formativo.
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No percurso das andlises, foi possivel identificar atuacGes das coordenadoras
pedagogicas contrarias as imposicoes da SME de Ponta Grossa — PR, resultando assim em
praticas formativas que visam o desenvolvimento profissional docente. Ainda que em niimero
reduzido, tais praticas revelam um movimento importante de encontro com as determinacfes
gerencialistas, o que nos permite vislumbrar por mudancas no processo formativo do professor.

Nesse cenario, as professoras e as coordenadoras pedagdgicas identificam uma
responsabilizacdo docente e 0 modo coercitivo que as determinacdes da SME séo realizadas
nas escolas. Espera-se que a consciéncia sobre essa realidade possa se caracterizar como
elemento para a luta do movimento dos professores por uma escola democratica e menos
gerencialista. Com base no entendimento de Bourdieu (2001), o mundo social pode - armado
do saber consciente - desfazer as amarras que permitem a conservagdo sobre essa realidade.

Em que pese o movimento crescente de pesquisas que abrangem o trabalho do
coordenador pedagogico e a formacdo continuada do professor, ressalta-se a importancia da
perseveranga nas investigacdes no ambito municipal, visto que essa pesquisa contempla um
recorte que ndo retrata a realidade total das escolas publicas municipais de Ponta Grossa- PR.
Para isso, é preciso pesquisas que possam ampliar a compreensdo dos problemas enfrentados
pelos docentes nessas escolas.

No bojo das discussbes em foco, cabe pontuar a necessaria analise estrutural e
relacional para se compreender a realidade, a fim de ndo se correr o risco de responsabilizar o
coordenador pedagdgico pelo fracasso escolar e por todos os problemas da escola. Ou, ainda,
erigir a formacdo continuada no sentido salvacionista do trabalho do professor, como um
elemento isolado capaz de realizar mudancas sem considerar as condi¢fes materiais e

simbdlicas inerentes a escola e ao trabalho dos profissionais de ensino.



150

REFERENCIAS

ADRIAO, T.; PERONI, V. M. V. (org.). Publico e privado na educagio: novos elementos
para o debate. Sdo Paulo: Xamé, 2008.

ALFERES, M. A. Formagéo continuada de professores alfabetizadores: uma andlise critica
do Programa Pré-Letramento. 2009. 158f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa — PR, Ponta Grossa, 20009.

ALMEIDA, C. dos S. O processo formativo do Programa Ler e Escrever: uma analise da
rede de formagOes proposta pelo estado de S&o Paulo. 2014. 187 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2014.

ALVES, A. R. Contribuic6es da coordenacdo pedagogica para formacao continuada de
professores do ensino fundamental | na area de matematica. 2013. 149 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, S&o Paulo, 2013.

ANTUNES, M. E. G. A coordenacéo pedagogica e as contribuicdes para a formacéo de
professores alfabetizadores. 2010. 197 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) -
Universidade do Oeste Paulista, Presidente Prudente, 2010.

ANTUNES; E. B. A. Professor coordenador na formacdo continua de professores: um

estudo em escolas do municipio de Limeira. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
UNESP, Rio Claro, 2014.

AQUINO, J. M. B.; FREIRE, M. L. E. O despertar do coordenador pedagdgico para a formacgéo
continuada docente. Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 4, ed.esp., p. 2433-2446, ago. 2018.

BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Lisboa: Edi¢cdes 70, 1996.

BALL, S. J. Educacdo Global S.A.: novas redes de politicas e o imaginario neoliberal.
Traducdo de Janete Bridon. Ponta Grossa: UEPG, 2020. 270 p.

BALL, S. J. Profissionalismo, Gerencialismo e Performatividade. Cadernos de Pesquisa, V.
35, n. 126, p. 539-564, set./dez. 2005.

BALL, S. J. Sociologia das politicas educacionais e pesquisa critico social: uma revisao pessoal
das politicas educacionais e da pesquisa em politica educacional. Curriculo sem Fronteiras,
v.6, n.2, p.10-32, jul./dez. 2006.

BALL, S. J.; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como a escolas fazem as politicas: atuacdo em
escolas secundarias. Traducédo de Janete Bridon. Ponta Grossa: UEPG, 2016.

BERTOTTI, M. O.; SIMOES, R. F. Pacto pelo Ensino Médio e curriculo: reflexdes a partir dos
cadernos de formacdo e relatério final do PNEM Rondbnia. Revista Producdo e
Desenvolvimento, v.2, n.2, p.1-10, maio/ago. 2016.



151

BIANCHETTI, R. G. Modelo neoliberal e politicas educacionais. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2001.

BONNEWITZ, P. Primeiras licdes sobre a sociologia de Pierre Bourdieu. Petrdpolis, RJ:
Vozes, 2003.

BOURDIEU, P. A economia das trocas simbdlicas. Sdo Paulo: Perspectiva, 2015.
BOURDIEU, P. A miséria do mundo. Rio de Janeiro: Vozes, 2001.
BOURDIEU, P. Coisas ditas. S&o Paulo: Brasiliense, 2004.

BOURDIEU, P. Contrafogos 1: taticas para enfrentar a invasdo neoliberal. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1998.

BOURDIEU, P. Esbogo de uma teoria da pratica. In: ORTIZ, R. (org.). A sociologia de Pierre
Bourdieu. Sio Paulo: Olho d’Agua, 2003. p. 39-72.

BOURDIEU, P. Gosto de classe e estilo de vida. In: ORTIZ, R. (org.). A sociologia de Pierre
Bourdieu. Sio Paulo: Olho d’Agua, 2003. p. 39-72.

BOURDIEU, P. La eficacia simbdlica: religion y politica. Buenos Aires: Biblos, 2009.
BOURDIEU, P. Licdes da Aula. S3o Paulo: Atica, 1988.

BOURDIEU, P. O poder simbolico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989.
BOURDIEU, P. Questdes de sociologia. Rio de Janeiro: Marco Zero, 1983.
BOURDIEU, P. Razdes Praticas: sobre a Teoria da acdo. Campinas, SP: Papirus, 1996.

BOURDIEU, P. Science de la Science et Réflexivité. Paris: Raisons d'Agir Editions,
Collection Cours et Travaux, 2001.

BOURDIEU, P. Sobre a televisdo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.
BOURDIEU, P. Sobre o Estado. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2014.

BOURDIEU, P. Sociologia. Organizador: Renato Ortiz; Tradugdo de Paulo Montero e Alicia
Auzmendi. Sdo Paulo: Atica, 1983.

BOURDIEU, P.; CHAMBOREDON, J-C.; PASSERON, J-C. Oficio de socidlogo:
metodologia da pesquisa na sociologia. Petropolis, RJ: Vozes, 2007.

BRASIL, MEC, SECAD. Educacdo integral/educacédo integrada e(m) tempo integral:
Concepcdes e praticas na educacdo brasileira— mapeamento das experiéncias de jornada escolar
ampliada no Brasil. Brasilia, 2009.



152

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia 5 out. 1988. Diario Oficial
da Unido. Brasilia, 1998. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/constituicaocompilado.htm. Acesso em: 20 abr. 2021.

BRASIL. Decreto n° 6.619, de 29 de outubro de 2008. Dispde sobre as normas relativas as
transferéncias de recursos da Unido mediante convénios e contratos de repasse. Diario Oficial
da Unido, Brasilia, Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para Assuntos
Juridicos, 30 out. 2008. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2008/Decreto/D6619.htm#art1. Acesso em: 2 dez. 2021.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). Censo da Educacao
Superior: 2018 — resumo técnico. Brasilia: INEP/MEC, 2019.

BRASIL. Lei n. 12.527, de 18 de novembro de 2011. Regula o acesso a informagdes
previsto no inciso XXXIII do art. 50, no inciso 11 do 8 30 do art. 37 e no 8 20 do art. 216 da
Constituicdo Federal; altera a Lei no 8.112, de 11 de dezembro de 1990; revoga a Lei
no 11.111, de 5 de maio de 2005, e dispositivos da Lei no 8.159, de 8 de janeiro de 1991; e da
outras  providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-

2014/2011/1ei/112527.htm. Acesso em: 5 dez. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao - PNE
e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n. 120-A, edicéo
extra, p. 1-7, 26 jun. 2014,

BRASIL. Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 2 jan. 2021.

BRASIL. Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020. Dispbe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacédo
Basica (BNC-Formacdo Continuada). Diario Oficial da Unido, Brasilia, Ministério da
Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo Basica, [2020a]. Disponivel
em: http://portal. mec.gov.br/docman/outubro-2020-pdf/164841-rcp001-20/file. Acesso em: 2
jan. 2022.

BRASIL. Resolucdo N° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacdo). Diario Oficial da Unido, Brasilia, 10 fev. 2020. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso em: 2
jan. 2022.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Bésica. Base Nacional Comum Curricular: educacdo é a
base. Brasilia: MEC, 2017. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCCEIEF110518%20versaofinalsite.pdf.
Acesso em: 2 jan. 2022.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/Decreto/D6619.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/Decreto/D6619.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2020-pdf/164841-rcp001-20/file
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCCEIEF110518%20versaofinalsite.pdf

153

BRESSER PEREIRA, L. C. Crise Econdmica e Reforma do Estado no Brasil. Sdo Paulo:
Editora 34, 1996.

BRZEZINSKI, I. Embates na definigdo das politicas de formacao de professores para a atuacao
multidisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental: respeito a cidadania ou disputa pelo
poder? Educacédo & Sociedade, Campinas, ano XX, n. 68, p. 80-108, dez. 1999.

BRZEZINSKI, I. Pedagogia, pedagogos e formacéo de professores: busca e movimento.
Campinas, SP: Papirus, 1996.

BUCZENKO, G. L. Educacdo ambiental e educacéo do campo: o trabalho do coordenador
pedagogico em escola publica localizada em area de protecdo ambiental. 2017. 345 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Tuiuti do Parana, Curitiba, 2017.

CAMARGO, D. R. Coordenador pedagdgico e os condicionantes do ser e do vir a ser um

formador. 2013. 186 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo, Séo Paulo, 2013.

CAVALIERE, A. M. Escolas de tempo integral versus aluno em tempo integral. Em aberto,
Brasilia, v. 22, n. 80, p. 51-63, abr. 20009.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. Trad. Sandra Trabuco Valenzuela. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

COSTA, A. F. M. A prética do coordenador pedagogico no contexto da escola de tempo
integral: desafios da educacdo integrada. 2015. 113 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Fundacdo Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2015.

COSTA, L. C. Os impasses do Estado capitalista: uma analise sobre a reforma do Estado no
Brasil. Ponta Grossa: UEPG; S&o Paulo: Cortez, 2006.

CRUZ, T. R. Formacao continuada de Coordenadores Pedagdgicos da Educacédo de Jovens
e Adultos (EJA) da Rede Municipal de Educacéo de Sao Luis, Maranh&o: proposicdes para
a construcao de praticas formativas inspiradas no pensamento de Paulo Freire. 2017. 153 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sao
Paulo, 2017.

CUBOUP. Jorge Paulo Lemann: confira a historia de sucesso do empreendedor Jorge
Lemann. 2022. Disponivel em: https://cuboup.com/conteudo/jorge-paulo-lemann/ Acesso em:
27 maio 2021.

D’AVILA, J. L. Politica de formagdo docente executada pelo Terceiro Setor: consideragdes
sobre a Fundacdo Lemann. In. CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO (EDUCERE),
11., 2013, Curitiba. Anais [...]. Curitiba, 2013.

DAVID, R. S. A construcdo da identidade do coordenador pedagdgico e seu perfil profissional
no contexto atual. Revista Labor Fortaleza, Ceara, v. 1, n. 17, p. 143-157, 2017.



154

DECKER, A. I. A formacdo docente no projeto politico do Banco Mundial (2000/2014).

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis,
2015. 234 p.

DOMINGUES, I. O coordenador pedagogico e a formacdo continuada do docente na
escola. S&o Paulo: Cortez, 2014.

DUARTE, R. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar, Curitiba, n. 24, p. 213-225, 2004.

DUTRA, P. P. O “pulsar pedagogico”: estratégias e desafios de uma coordenadora na
formacdo de professoras. 2014. 106 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2014.

EVANGELISTA, O. Formagdo docente na Ameérica Latina e Caribe: a atuagdo da
rede Kipus. In: LARA, A. M. B.; DEITOS, R. A. (ed.). Politicas educacionais: um exame
de proposicoes e reformas educacionais. Cascavel: Edunioeste, 2012.

FERRI, M. S. Conhecimentos implicados na tomada de decisdo do coordenador

pedagdgico em relagdo a indisciplina. 2014. 137 f. Dissertacdo. (Doutorado em Educacdo) —
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2014.

FLACH, S. de F. Quanto vale o trabalho do professor? Desvelando o processo de
desvalorizacdo salarial em Ponta Grossa - PR. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 8, n. 1, p.
63-84, jan. /jun. 2013.

FORBES. 10 maiores bilionarios brasileiros em 2021. Disponivel em:
https://forbes.com.br/forbes-money/2021/08/10-maiores-bilionarios-brasileiros-em-2021.
Acesso em: 16 dez. 2021.

FORBES. 21 fatos -curiosos sobre Jorge Paulo Lemann. Disponivel em:
https://forbes.com.br/negocios/2019/05/21-fatos-curiosos-sobre-o-bilionario-jorge-paulo-
lemann/#foto3  https://forbes.com.br/negocios/2019/05/21-fatos-curiosos-sobre-o-bilionario-
jorge-paulo-lemann/#foto3. Acesso em: 16 dez. 2021.

FRANCO, M. J. N.; GONCALVES, L. S. M. Coordenacdo pedagogica e formacdo de
professores: caminhos de emancipacdo ou dependéncia profissional. Psic. da Ed., Sdo Paulo,
37, p. 63-71, 2. sem. 2013.

FREITAS, E. P. A formacao do coordenador pedagogico de EJA/Educacéo Profissional de
Sado Bernardo do Campo: anélise a partir dos referenciais elaborados de 2010 a 2014. 2016.
124 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
Sédo Paulo, 2010.

FREITAS, L. C. de. A reforma empresarial da educacdo: nova direita, velhas ideias. Sdo
Paulo: Expressdo Popular, 2018.

FREITAS, L. C. de. Caminhos da avaliagéo de sistemas educacionais no Brasil: o0 embate entre
a cultura da auditoria e a cultura da avaliagéo. In: BAUER, A.; GATTI, B. A. (org.). Vinte e


https://forbes.com.br/forbes-money/2021/08/10-maiores-bilionarios-brasileiros-em-2021

155

cinco anos de avaliagdo de sistemas educacionais no Brasil. v. 2. Florianopolis: Insular,
2013. p. 147-176.

FREITAS, L. C. de. Eliminacdo adiada: o ocaso das classes populares no interior da escola e a
ocultacdo da (mé&) qualidade do ensino. Educacéo e sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 965-
987, out. 2007.

FREITAS, L. C. de. Uma pdés-modernidade de libertacdo: reconstruindo as esperancas.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

FUNDACAO LEMANN. Coédigo de conduta de parceiros financiados e apoiados do
Instituto Lemann. 2022. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/assets/site/files/CodigoCondutaParceirosFla.pdf/. Acesso em:

13 maio 2021.

FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2002. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatdrio Anual 2003. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatdrio Anual 2006. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2011. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2012. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2014. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2014. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2016. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2016. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2017. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2017. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2018. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2021.
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2019. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2022,
FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2020. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2020. Acesso em: 10 jan. 2022.



156

FUNDACAO LEMANN. Relatorio Anual 2021. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2002. Acesso em: 10 jan. 2022.

FUNDACAO LEMANN. Site oficial da Fundagdo Leman. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/. Acesso em: 13 jan. 2022.

GAIO, V. M. Formacgéo continuada do coordenador pedago6gico da Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa (1990-2018): movimentos, possibilidades e limites. 2018. 118 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2018.

GATTI, B. A. Andlise das politicas publicas para formacdo continuada no Brasil, na Gltima
década. Revista Brasileira de Educacdo, v. 13, n. 37, jan./abr. 2008.

GATTI, B. A. Formacdo de professores no Brasil: Caracteristicas e problemas. Educacdo &
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./dez. 2010.

GIMENO SACRISTAN, J. Poderes instaveis em educacéo. Porto Alegre: ArtMed, 1999.

GIOVANI, P. Coordenador pedagogico: contribuicdes para sua formacdo. 2013. 136 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, Séo
Paulo, 2013.

GIROUX, H. A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia
critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GIROUX, H. A. Escola critica e politica cultural. S&o Paulo: Cortez, 1987.

GOIS, M. G. de. O trabalho do coordenador pedagogico na escola em tempos de mudanca.

2012. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual do Ceard, Fortaleza,
2012.

GOMES, S. V. F. As representacOes sociais de coordenadores pedagdgicos sobre seu
proprio trabalho. 2011. 80 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Metodista
de S&o Paulo, Séo Bernardo do Campo, 2011.

GONCALVES, E. C. M. Um estudo sobre a autonomia docente na escola publica:
contribuicdes para o trabalho de coordenacéo pedagdgica. 2010. 104 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Centro Universitario Moura Lacerda, Ribeirdo Preto, 2010.

GROSCH, M. S. A formacao continuada de professores na Rede Municipal de Ensino de
Blumenau: a escola de formacdo permanente Paulo Freire - EFPPF (1997-2004).2011. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal
de Santa Catarina, Florianépolis, 2011.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org.). Vidas
de professores. 2. ed. Porto: Porto, 2000. p.31-61.



157

HYPOLITO, A. M. Estado gerencial, reestruturagio educativa e gestio da educacio. Revista
RBPAE, v. 24, n. 1, p. 63-78, jan./abr. 2008.

HYPOLITO, A. M. Trabalho docente e profissionaliza¢do: sonho prometido ou sonho negado?
In: VEIGA, I. P. A; CUNHA, M. I. (org.). Desmistificando a profissionalizagdo do
magistério. Campinas: Papirus, 1999.

IMBERNON, F. Formagdo Continuada de Professores. Tradugdo: Juliana dos Santos
Padilha. Porto Alegre: Artmed, 2009.

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: Formar-se para a mudanga e a incerteza.
8. ed. S&o Paulo: Cortez, 2010.

INFOMONEY. Jorge Paulo Lemann: o sonhador que criou um império. Disponivel em:
https://www.infomoney.com.br/perfil/jorge-paulo-lemann/ Acesso em: 16 dez. 2021.

KAILER, P. G. da L. Formacéo inicial do coordenador pedagogico: o egresso (2007-2010)
da licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR. 2016. 182 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2016.

LAVAL, C. A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino publico. Séo
Paulo: Boitempo, 2019.

LEITE, V. F. A atuacdo da coordenacdo pedagdgica em conjunto com as professoras no
processo de recontextualizacdo da politica oficial no 1° ano do Ensino Fundamental no
Municipio do Rio de Janeiro. 2012. 160 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

LEMOV, D. Aula Nota 10: 49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia. Traducao
de Leda Beck. Séo Paulo: Boa Prosa; Fundagdo Lemann, 2011.

LIMA, L. Apresentacdo da secdo tematica - Privatizacdo da educacdo no contexto da(s)
“Terceira(s) Via(s)”: uma caracterizagdo em analise. Curriculo sem Fronteiras, v. 13, n. 2, p.
177-181, maio/ago. 2013.

LIMA, M. S. L. A formacéo continua do professor nos caminhos e descaminhos do

desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo USP,
Séo Paulo, 2001.

LINS, C. P. D. A Funcéo do coordenador pedagdgico na implementacao do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa em escolas da Rede Municipal de Dourados/MS (2012-
2017). 2018. 187 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal da Grande
Dourados, Dourados, 2018.

LONDRINA. Lei n° 12.291/2015 de 23 de junho de 2015. Plano Municipal de Educacdo de
Londrina 2015-2025. Adequa o Plano Municipal de Educacdo (PME), instituido pela Lei n°
11.043, de 6 de outubro de 2010, as diretrizes, metas e estratégias previstas no Plano Nacional



158

de Educagéo (PNE), em conformidade com a Lei Federal n® 13.005, de 25 de junho de 2014, e
d& outras providéncias. Jornal Oficial, 24 jun. 2015. Londrina: 2015. Disponivel em:
https://www1.cml.pr.gov.br/leis/2015/web/LE122912015consol.html. Acesso em: 12 dez.
2021.

LOURENCO, R. S. S. A Formagéo Continuada em Servigo de Professores e as Atividades
do Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo nas Escolas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. 2014. 140 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Est. Paulista
Julio de Mesquita Filho, Araraquara, 2014.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educag&o: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

MAINARDES, J. A ética na pesquisa em educacdo: panorama e desafios pds-Resolucdo CNS
n® 510/2016. Educacdo, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. 160-173, maio/ago. 2017. Disponivel em:
https://doi.org/10.15448/1981 2582.2017.2.26878 Acesso em: 12 dez. 2021.

MAINARDES, J. Escola em ciclos, processos de aprendizagem e intervencdes pedagdgicas:
algumas reflexdes. In: FETZNER, A. R. Ciclos em revista, v. 3: a aprendizagem em didlogo
com as diferencas. Rio de Janeiro: Wak, 2008.

MANARIN, C.; PORTELINHA, A. M. S. O coordenador pedagdgico frente aos desafios da
constituicdo de sua profissionalidade. Dialogia, Sdo Paulo, n. 33, p. 192-204, set./dez. 2019.
Disponivel em: https://doi.org/10.5585/Dialogia.n33.14409. Acesso em: 12 dez. 2021.

MARCELO GARCIA, C. O professor iniciante, a pratica pedagdgica e o sentido da
experiéncia. Formacao Docente, Belo Horizonte, v. 2, n. 3, p. 11-49, ago./dez. 2010.

MARCELO GARCIA, C.; VAILLANT, D. Ensinando a ensinar: as quatro etapas de uma
aprendizagem. Curitiba: UTFPR, 2012.

MARIN, Alda J. Educacdo Continuada: Introducdo a uma analise de termos e concepgdes.
Cadernos Cedes, Campinas, n. 36, p.13-20, 1995.

MARTINS, A. M. Instituicdes Educacionais: politicas, gestdo e préaticas profissionais. Santos:
Editora Universitaria Leopoldiahum, 2009.

MARTINS, S. M. O papel do coordenador pedagogico na melhoria da educacdo basica:
uma reflexdo sobre o uso da avalia¢do externa. 2010. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Universidade do Oeste Paulista, Presidente Prudente, 2010.

MELLO, M. N. M. Um estudo sobre a atividade do Professor Coordenador da escola

publica paulista. 2010. 148 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Nove de
Julho, Séo Paulo, 2010.

MENDONCA, E.F. Estado patrimonial e gestdo democratica do ensino publico no Brasil.
Educacdo & Sociedade, ano XXII, n.75, ago. 2001. Disponivel em:


https://doi.org/10.15448/1981
https://doi.org/10.5585/Dialogia.n33.14409

159

https://www.scielo.br/j/es/a/dxChfBY ZjdfgPRc3v3wY ZXS/?format=pdf&lang=pt. ~ Acesso
em: 12 dez. 2021.

MINGARELLI, R. C. F. Politicas de formacé&o continuada da Rede Municipal de Educacéo
de Rondondpolis - MT (2004 a 2008) e suas contribuicbes para a formacao continuada na
escola: dos cursos propostos a visao da coordenacdo pedagdgica. 2011. 137 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2011.

MIZIARA, L. A. S. Os profissionais da educagdo e a conquista de um tempo ndo tarefeiro.
Interfaces da Educ., Paranaiba, v.3, n.7, p. 99-106, 2013.

MIZUKAMI, M.G.N. Escola e desenvolvimento profissional da docéncia. In: GATTI, B.A. et
al. (org.). Por uma politica nacional de formac&o de professores. Sdo Paulo: EdUnesp, 2013.
p. 23-54.

MOLLA, S. R. P. O coordenador pedagogico como agente da formacao tedrica continuada
dos professores. 2013. 75 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Nove de
Julho, Séo Paulo, 2013.

MONTANO, C.; DURIGUETTO, M.L. Estado, classe e movimento social. 3.ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

MORAES, C.A.F.L. A educacédo parou: as orientagdes curriculares da SME/RJ reinterpretadas
pelos professores de Histdria no contexto da pratica. 2014. 183 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

MORAES, M. C. M. Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em Educacdo. Revista
Portuguesa de Educacdo, Braga, Portugal, v. 14, n. 1, p. 7- 25, 2001.

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensdo possibilitada pela analise textual
discursiva. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 9, n. 2, p. 191-211, 2003.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. Analise textual discursiva. ljui: Unijui, 2007.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. Analise textual discursiva: processo reconstrutivo de
multiplas faces. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 12, n. 1, p. 117-128, 2006.

NAGEL, J. S. O. Representacfes Sociais de Coordenadores Pedagogicos sobre funcéo
formativa na Rede Municipal de Ensino de Curitiba. 2017. 152 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Pontificia Universidade Catolica do Parana, Curitiba, 2017.

NOBRE, L. R. A atuacdo do coordenador pedagodgico nas escolas de ensino médio em
tempo integral no programa escola do novo tempo. 2018. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal de Rondénia, Porto Velho, 2018.

NOGUEIRA, S. N. Coordenacdo Pedagogica: uma identidade em construcdo. 2013.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Catdlica de Santos, Santos/SP, 2013.



160

NOVAES, E. Z. M. O coordenador pedagogico em escolas publicas da rede municipal de
Santos/SP: contribuices nas questdes da avaliagdo na etapa inicial do ensino fundamental.
2008. 307 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Cat6lica de Santos, Santos,
2008.

NOVOA, A. Formagio de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. (coord.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 13-33.

O'DONNELL, G. Anélise do Autoritario Burocratico. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1990.

OLIVEIRA, A. C. P. Politica publica e pratica docente: quando e como dialogam no espaco
escolar - A experiéncia em uma escola da Rede Municipal do Rio de Janeiro. 2012. 140 f.
Dissertacéo (Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2012.

OLIVEIRA, A. Salas de apoio pedagdgico e coordenacdo pedagodgica: Implicacbes no
Trabalho Docente. 2014. 117 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade da Regiédo
de Joinville — UNIVILLE, Joinville, 2014.

OLIVEIRA, L. A. A acdo profissional do coordenador pedagdgico e do professor
coordenador: proposicdes como formadores. 2016. 275 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Rio Claro, 2016.

PARO, V. H. Diretor escolar: educador ou gerente? Séo Paulo: Cortez, 2015.

PARO, V. H. Educacao como exercicio do poder: critica ao senso comum em educacéo. 3.
ed. S&o Paulo: Cortez, 2014.

PARO, V. H. Gestio democratica da escola publica. So Paulo: Atica, 2010.

PARO, V. H. Politicas educacionais: consideracdes sobre o discurso genérico e a abstracao da
realidade. In: DOURADO, L. F.; PARO, V. H. (org.). Politicas publicas e Educacéao Basica.
Sdo Paulo: Xamd, 2001.

PATTARO, R. C. V. O coordenador pedagogico como mediador da praxis docente em

escolas de educacdo e tempo integral. 2013. 176f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Sao Paulo, 2013.

PERONI, V. M. V. Arelagdo publico/privado e a gestdo da educacdo em tempos de redefinicao
do papel do Estado. In: ADRIAO, T.; PERONI, V.M. V. (org.). Publico e privado na
educacdo: novos elementos para o debate. Sdo Paulo: Xama, 2008.

PERONI, V. M. V. ImplicacGes da Relacdo Publico-Privada para a Democratizacdo da

Educacdo. 2015. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2015.

PERONI, V. M. V. Multiplas formas de materializacdo do privado na educagéo basica publica
no Brasil: sujeitos e contetudo da proposta. Curriculo sem fronteiras, v. 18, p. 1-27, 2018.



161

PIRES, E. S. Coordenador pedagdgico: o alcance da sua acao e aspectos de seu fortalecimento

e legitimidade no contexto escolar. 2014. 205 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2014.

PLACCO, V. M. N. de S. O coordenador pedagdgico no confronto do cotidiano da escola. In:
PLACCO, V. M. N. S.; ALMEIDA, L. R. (org.). O coordenador pedagdgico e o cotidiano da
escola. 9. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

PLACCO, V. M. N. de S.; ALMEIDA, L. R.; SOUZA, V. L. T. O coordenador pedagdgico:
aportes a proposicdo de politicas publicas. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v.42, n.147, dez.
2012.

PONTA GROSSA. Caderno pedagdgico: gestdo educacional [livro eletrénico]. Organizacdo
Eloisa Helena Mello, Elisdngela Chlebovski Martins. Ponta Grossa, PR: SME, 2021.
Disponivel em: https://sme.pontagrossa.pr.gov.br/wp-content/uploads/2021/09/Caderno-de-
Gestao-Educacional-SME-Ponta-Grossa-1.pdf. Acesso em: 21 jan. 2022.

PONTA GROSSA. Lein 12.269 de 2 de setembro de 2015. DispGe sobre o plano de empregos,
carreira e remuneracdo do magistério publico municipal de Ponta Grossa e da outras
providéncias. Diario Oficial, Ponta Grossa: 3 set. 2015. Disponivel em:
https://leismunicipais.com.br. Acesso em: 5 jan. 2022.

PONTA GROSSA. Lein. 10.375 de 28 de setembro 2010. Dispde sobre e o plano de empregos,
carreira e remuneracdo do magistério publico municipal de Ponta Grossa. Diario Oficial, Ponta
Grossa, 28 set. 2010.

PONTA GROSSA. Lei n. 12.213 de 23 de junho de 2015. Institui o Plano Municipal de
Educacdo para o periodo de 2015 a 2025. Diario Oficial, Ponta Grossa, 24 jun.  2015.
Disponivel em: http://leismunicipa.is/dpliu. Acesso em: 5 jan. 2022.

PONTA GROSSA. Prefeitura de Ponta Grossa. Educacéo realiza dia de trabalho pedagdgico
nas 145 unidades. Ponta  Grossa, 19 jun. 2019.  Disponivel em:
https://pontagrossa.pr.gov.br/node/44066. Acesso em: 21 jan. 2022.

PONTA GROSSA. Prefeitura de Ponta Grossa. Instituto Ayrton Senna quer Ponta Grossa
como polo educacional. Ponta Grossa, 11 jul. 2007. Disponivel em:
https://pontagrossa.pr.gov.br/node/2848. Acesso em: 21 jan. 2022.

PONTA GROSSA. Prefeitura de Ponta Grossa. Secretaria Municipal de Educacdo.
Referenciais curriculares para os anos iniciais do Ensino Fundamental. 1.ed. Ponta Grossa,
2020. 552 p.

PORTELINHA, A. M. S. A pedagogia nos cursos de Pedagogia: desvelando os aspectos
tedrico-cientificos e préatico-organizacionais pos-diretrizes curriculares nacionais. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2014.

RAMALHO, B. L.; NUNEZ, I. B.; GAUTHIER, C. Formar o professor, profissionalizar o
ensino: perspectivas e desafios. Porto Alegre: Sulina, 2003.


https://sme.pontagrossa.pr.gov.br/wp-content/uploads/2021/09/Caderno-de-Gestao-Educacional-SME-Ponta-Grossa-1.pdf
https://sme.pontagrossa.pr.gov.br/wp-content/uploads/2021/09/Caderno-de-Gestao-Educacional-SME-Ponta-Grossa-1.pdf
https://pontagrossa.pr.gov.br/node/2848

162

RIKOWSKI, G. Privatizagdo em educacgdo e formas de mercadoria. Revista Retratos da
Escola, Brasilia, v. 11, n. 21, p. 393-413, jul./dez. 2017. Disponivel em: http:/
retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/810. Acesso em: 14 dez. 2021.

ROBBINS, D. Teoria da prética. In: GRENFELL, M. Pierre Bourdieu: conceitos
fundamentais. Petropolis, RJ: Vozes, 2018.

ROLDAO, M. C. Profissionalidade docente em anélise — especificidades dos ensinos superior
e ndo superior. Nuances: estudos sobre a educacéo, Presidente Prudente, v. 12, n.13, p. 105-
106, jan./dez. 2005.

ROMANOWSKI, J. P.; MARTINS, P. L. O. Formagdo continuada: contribui¢cbes para o
desenvolvimento profissional dos professores. Revista Dialogo Educacional, Curitiba, v. 10,
n. 30, p. 285-300, maio/ago. 2010.

SAKATA, K. L. S. Programa Gestao para Aprendizagem: A atuacdo da Fundacdo Lemann
nas politicas de formacao em redes municipais de educacdo. 2018. 207 f. Dissertacéo (Mestrado
em Educacdo) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Irati, 2018.

SAMPAIO, M. M. O coordenador pedagdgico e a formagéo continuada de professores em
servigco: uma analise em escolas publicas da regido metropolitana do estado de Sergipe. 2018.
157 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Fundacdo Universidade Federal de Sergipe, Séo
Cristovao, 2018.

SANTORINI, J.; PAGLIARIN, J. L. O coordenador pedagdgico: limites e potencialidades ao
atuar na educacéo basica. Espago Pedagogico, Passo Fundo, v. 23, n. 1, p. 185-204, jan./jun.
2016.

SANTOS, L. L. de C. P. Formacdo de professores na cultura do desempenho. Educ. Soc.,
Campinas, v. 25, n. 89, p. 1145-1157, set./dez. 2004.

SANTOS, V. I. M. Os desafios do professor coordenador pedagogico na formacao
continuada dos docentes do ensino fundamental: o caso da regido do Vale do Ribeira/SP.
2012 140 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Metodista de S&o Paulo, S&o
Bernardo do Campo, 2012.

SCHMIDT, L. M. A instituicdo escola numa perspectiva de renovacdo. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 1989.

SHIROMA, E. O.; MORAES, M. C. M. de; EVANGELISTA, O. Politica Educacional. Rio
de Janeiro: DP&A, 2003.

SILVA, A. O papel do coordenador pedagodgico na formacao dos professores. 2012. 127 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Metodista de Sdo Paulo, Sdo Bernardo
do Campo, 2012.



163

SILVA, C. C. Percursos e deslocamentos: Historias de formacao de uma pedagoga no campo

das acOes socio-educativas. 2010. 140 f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do) — Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2010.

SILVA, H. M.; MACHADO, E. M. A.; PACIFICO, J. M. O protagonismo do coordenador
pedagdgico na Formacdo docente: experiéncia na educacédo infantil em Ji- Parand-Ro. Revista
Exitus, Santarém/PA, v. 8, n. 2, p. 111-136, maio/ago. 2018.

SILVA, I. C. R. B. Préticas discursivas sobre gestdao democréatica dos coordenadores

pedagogicos. 2017. 140 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia, Vitoria da Conquista, 2017.

SILVA, N. E. Contribuicbes do Supervisor Pedagdgico: para e na Formacao continuada de
Professores da educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino fundamental. In: FORUM DE
INICIACAO CIENTIFICA DA FACULDADE PATOS DE MINAS, 2., 2018. Patos de Minas.
Anais [...]. v.4. Patos de Minas, nov. 2018.

SOARES, K. C. D. Trabalho docente e conhecimento. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2008.

SOUSA, A. P. M. S. Desafios a gestdo escolar em contextos adversos. 2013. 114f.

Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da
Grande Dourados, Dourados, 2013.

SOUSA, L. R. A formacao continuada de professores na escola mediada pelo coordenador
pedagdgico: implicacdes no trabalho docente. 2014. 233 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade do Estado do Para, Belém, 2014.

SOUZA, A. R. A natureza politica da gestao escolar e as disputas pelo poder na escola. Revista
Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro: ANPEd; Campinas: Autores Associados, v. 17, n. 49,
p. 159-174, jan./abr. 2012,

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacdes humanas. Petropolis: Vozes, 2005.

TEIXEIRA, C. S. M. O ser ‘faz-tudo’: a dimensdo subjetiva do trabalho do coordenador

pedagdgico. 2014. 261 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Fundacdo Universidade Federal do
Piaui, Teresina, 2014.

THIRY-CHERQUES, H. R. Pierre Bourdieu: a teoria na pratica. Rev. Adm. Publica, v.40, n.1,
p.27-53, 2006.

TORRES, R. M. Melhorar a qualidade da educacdo basica: as estratégias do Banco Mundial.
In: TOMASI, L.; WARDE, M.J.; HADDAD, S. (org.). O Banco Mundial e as politicas
educacionais. Sdo Paulo: Cortez, 1996. p. 125-191.

TOZETTO, S. S. Os saberes da experiéncia e o trabalho docente. Revista Teoria e Préatica da
Educacao, Maring4, v. 14, n. 3, p. 17-24, set./dez. 2011.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=THIRY-CHERQUES,+HERMANO+ROBERTO

164

TOZETTO, S. S. Trabalho docente: saberes e praticas. Curitiba: CRV, 2010.

VERA, R. F. A formac&o continuada do professor coordenador na rede publica estadual

paulista de ensino regular. 2017. 116 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, S&o Paulo, 2017.

VIEIRA, M. S. B. O coordenador pedag6gico, o trabalho de formador na escola publica e
as concepcdes que subjazem as suas praticas. 2010. 265 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2010.

VINAO FRAGO, A. Tiempos escolares, tiempos sociales. Barcelona: Ariel, 1998.

VOGT, G. Z.; MOROSINI, M. C. Formacdo continuada de professores e reunido pedagdgica:
construindo um estado de conhecimento. Revista Reflexdo e Agéo, Santa Cruz do Sul, v.20,
n.1, p.24-37, jan./jun. 2012,

WACQUANT, L.; BOURDIEU, P. Respuesta por una antropologia reflexiva. Argentina:
Editora Grijalbo, 2001.

WALTRICK, R. E. L. O coordenador pedagdgico na educacéo infantil na rede municipal
de Florianopolis: marcas de uma experiéncia democratica. 2008. 180 f. (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2008.

WORLD BANK. Achieving World Class Education in Brazil: The Next Agenda. 2010.
XAVIER, J. A formacao continuada docente no espago/tempo da coordenacéo pedagogica.

2015. 168 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia/DF,
2015.



165

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA

PROFESSORES
I | I
UE/"
Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas
Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES

Titulo do Projeto: A formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas
escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

Pesquisador Responsavel: Professora Dra. Susana Soares Tozetto

Pesquisadora Participante: Priscila Gabriel da Luz Kailer

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR

(UEPG)

Nome do voluntario: Idade: R.G:

Convidamos o(a) Sr.(a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa académica que
sera desenvolvida no &mbito do meu curso de Doutorado junto ao Programa de Pés-Graduacéo
em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa, sob orientacdo da Professora
Pesquisadora responsavel Dra. Susana Soares Tozetto. A tese em potencial apresenta como
objeto de investigacdo a formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas
escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

Os objetivos sdo: A) Compreender o impacto das politicas neoliberais na formacéo
continuada realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta
Grossa - PR. B) Verificar a perspectiva dos Referenciais Curriculares para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental (PONTA GROSSA, 2020) que normatizam a formacdo continuada
realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.
C) Identificar como tem ocorrido a formacdo continuada realizada pelo coordenador
pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

A sua participacdo na referida pesquisa sera no intuito de ampliar as informacdes sobre
a representacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a constituicao
da profissionalidade docente. Destacamos que sua privacidade sera respeitada em todos os

sentidos. Dessa forma, seu nome e endereco ou qualquer outro dado que o(a) identifique estara
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em sigilo. Ressaltamos que os participantes da pesquisa teréo direito ao livre acesso a todas as
informacgGes sobre o presente estudo e seus futuros resultados, assim, poderdo entrar em contato
pelo email.

Para esclarecer eventuais duvidas sobre o processo de pesquisa, 0s(as) voluntarios(as)
convidados(as) poderdo manter contato com o COEP, a partir das seguintes informagoes: (42)
3220-3108 / UEPG Campus Uvaranas - Bloco M. Os participantes poderdo recusar a
participacdo na pesquisa ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem justificativa
prévia. Caso desejem sair da pesquisa, ndo sofrerdo qualquer prejuizo.

Apo6s as orientagdes quanto ao teor da pesquisa, tendo compreendido a natureza e o
objetivo do referido estudo, exprima o seu livre consentimento em participar e colaborar.
Colocamos que ndo havera remuneracdo nem despesas de qualquer espécie para participacdo
na pesquisa. Obrigada pela sua atencgéo.

Eu,

RG n° , declaro ter sido informado(a) e desse modo concordo em

participar, na condicao de voluntario(a), do projeto de pesquisa acima detalhado.

Ponta Grossa, de de

Assinatura do responsavel pelo consentimento


mailto:kailer.priscila@yahoo.com.br
mailto:kailer.priscila@yahoo.com.br

167

APENDICE B - QUESTIONARIO COM A PARTICIPACAO DAS
COORDENADORAS PEDAGOGICAS - GOOGLE FORMS

UE/ i

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas Ponta
Grossa Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO PARA AS COORDENADORAS PEDAGOGICAS

A tese em potencial apresenta como objeto de investigacdo a formagéo continuada
realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa -
PR. O seguinte instrumento auxiliara na caracterizacdo dos participantes da pesquisa.
Pesquisadora: Priscila Gabriele da Luz Kailer
Orientacdo: Prof. Dr?. Susana Soares Tozetto
Pesquisa: A formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagogico nas

escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

Vocé concorda em participar voluntariamente desta pesquisa?

Qual o seu nome e a sua idade?

Qual 0 nome da escola em que vocé atua como coordenadora (or) pedagdgica (0)?
Qual o seu curso de graduacéo, instituicdo e 0 ano de conclusao?

Fez alguma pos graduacdo? Qual ou Quais? Em qual ano concluiu?

o o~ w b PF

Atuou como professora antes de ser nomeada(o) coordenadora(or) pedagdgica (0)? Se sim,
Quanto tempo?

7. Quanto tempo atua na coordenacgdo pedagogica?

8. Como vocé assumiu o cargo da coordenacdo pedagogica?

9. A Formacao Continuada € ministrada com parceria de alguma instituicdo? Se sim, qual?

10. Vocé realiza a formacdo continuada com os professores da sua escola? Se sim, de que

forma vocé organiza?

11. Como sdo escolhidos os temas, textos, reflexdes ou pautas da formacdo continuada

realizada na escola?
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12. A formagdo continuada que vocé realiza na escola influéncia no desenvolvimento
profissional do professor? Se sim, de que forma? Se ndo, explique.

13. Vocé recebe alguma formacdo especifica para realizar a formacdo continuada com 0s
professores na escolas?

14. Na sua escola existe um trabalho conjunto da gestéo escolar (diretor e coordenador
pedagdgico), na organizacdo de estratégias para realizar a formagdo continuada dos
professores? Se sim, de que forma? Se néo, explique?

15. Vocé utiliza o documento norteador da proposta de formagdo continuada das escolas
publicas municipais de Ponta Grossa- PR, para realizar a formagdo continuada em sua escola?
Existe um plano de acdo? Se sim, de que forma vocé utiliza?

16. Qual o impacto das Assessoras Pedagogicas-AP’s, no trabalho que vocé realiza?

17. Qual a interferéncia da fundacdo Lemann na formacédo continuada que vocé realiza com 0s
professores na escola?

18. Como vocé articula o trabalho com a fundag&o Lemann?

19. Como estd acontecendo a formacdo continuada dos professores, no atual periodo de
pandemia da COVID-19?
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APENDICE C - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRTURADAS PARA AS
COORDENADORAS PEDAGOGICAS

UE/ (s

Universidade Estadual de Ponta Grossa
_ Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduag&o
COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas Ponta
Grossa Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRQTURADA PARA AS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

A tese em potencial apresenta como objeto de investigacdo a formagéo continuada
realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa -
PR.
Pesquisadora: Priscila Gabriele da Luz Kailer
Orientacdo: Prof. Dr?. Susana Soares Tozetto
Pesquisa: A formacdo continuada realizada pelo coordenador pedagodgico nas

escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

« Como a escola de tempo integral organiza seu tempo e espago para realizar a formacéo

continuada dos professores?

«  Como acontece a formacao continuada dos professores na sua escola? E antes da pandemia

como era realizada?

* Vocé consegue realizar a formacdo continuada nas sextas-feiras, visto que os alunos sdo
dispensados no periodo vespertino para planejamento coletivo do corpo docente, formacéo
em servico e organizacdo dos espacgos escolares?

*  Qual a maior dificuldade em realizar a formacéo continuada na escola?

« Como se da a escolha dos temas, textos, reflexbes ou pautas da formacgdo continuada

realizada pelo coordenador pedago6gico?
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Qual temética vocé gostaria de trabalhar na formagdo continuada da sua escola?

Qual a interferéncia da fundacdo Lemann na formagéo continuada dos professores?

Existe algum documento que normatiza a formagéo continuada dos professores realizada
pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa - PR?

As coordenadoras recebem alguma formacdo especifica para realizar a formacdo dos
professores das escolas?

Qual a contribuigdo da formagdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico no
trabalho do professor?

Quais foram as principais dificuldades enfrentadas no seu trabalho, especialmente na
realizagcdo da formacdo continuada, no periodo da pandemia pela Covid-19?

Qual a impacto do trabalho das assessoras pedagogicas no seu trabalho?

Qual o impacto da formagdo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico no
desenvolvimento profissional docente?

Qual impacto da funcdo do coordenador pedagdgico ser gratificada no trabalho que ele
realiza?
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APENDICE D - QUESTIONARIO COM A PARTICIPACAO DAS PROFESSORAS

UE/ iy

Universidade Estadual de Ponta Grossa
_ Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduag&o
COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas Ponta Grossa

Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO PARA AS PROFESSORAS

A tese em potencial apresenta como objeto de investigacdo a formagéo continuada

realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa -

PR. O seguinte instrumento auxiliara na caracterizacéo dos participantes da pesquisa.

Pesquisadora: Priscila Gabriele da Luz Kailer

Orientacdo: Prof?. Dr? Susana Soares Tozetto

Pesquisa: A formacéo continuada realizada pelo coordenador pedagogico nas escolas

publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

N o a bk~ w Dd e

10.

Qual a sua idade?

Qual 0 nome da escola que vocé esta trabalhando?

Quanto tempo atua como professora?

Ja atuou como coordenadora pedagogica? Se sim, quanto tempo?

Por que ndo esta mais no cargo de coordenadora pedagogica?

E formada em pedagogia? Se sim, em qual ano se formou? Qual instituicio?

Possui outra graduacdo? Se sim, qual curso? Qual ano vocé se formou? Qual
instituicdo?

Possui especializacdo? Se sim, qual(ais)?

Tem interesse em atuar como coordenadora pedagogica na SME? Se sim, qual a sua
motivacao?

Na sua opinido, quais os critérios da SME para a escolha do coordenador pedagogico

das escolas?
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APENDICE E - ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA PARTICIPACAO DAS
PROFESSORAS

UE/ (s

Universidade Estadual de Ponta Grossa
~ Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo
COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas Ponta Grossa
Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA AS
PROFESSORAS

A tese em potencial apresenta como objeto de investigacao a formagédo continuada
realizada pelo coordenador pedagdgico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa -
PR.
Pesquisadora: Priscila Gabriele da Luz Kailer
Orientacédo: Prof. Dr? Susana Soares Tozetto
Pesquisa: A formacéo continuada realizada pelo coordenador pedagogico nas escolas

publicas municipais de Ponta Grossa - PR.

» Como a escola de tempo integral organiza seu tempo e espaco para realizar a formacéo
continuada dos professores?

» Como é realizada a formacdo continuada dos professores na sua escola? E antes da
pandemia pela Covid 19?

* Vocé participa da formacdo continuada nas sextas-feiras, visto que os alunos séo
dispensados no periodo vespertino para planejamento coletivo do corpo docente,
formacdo em servico e organizagdo dos espagos escolares?

» Quais foram as principais dificuldades enfrentadas no seu trabalho, especialmente na
participacdo da formacdo continuada, no periodo da pandemia pela Covid-19?

* Vocé ja participou de alguma formacgdo continuada organizada pelo coordenador
pedagdgico da sua escola? Como foi?

« Como se da a escolha dos temas, textos, reflexdes ou pautas da formacdo continuada
realizada pelo coordenador pedagdgico? Vocé ja participou de algum processo de

escolha?
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Qual tematica voceé gostaria que fosse trabalhado na formacéo continuada da sua escola?
Vocé conhece a Fundacdo Lemann? Se sim, qual a interferéncia da Fundagdo Lemann
na formagdo continuada dos professores na sua escola?

Qual a contribuicdo da formacédo continuada realizada pelo coordenador pedagdgico no
trabalho que vocé realiza em sala de aula?

Qual o impacto da formacao continuada realizada pelo coordenador pedag6gico no seu
desenvolvimento profissional docente?

Qual a impacto do trabalho das assessoras pedagdgicas no seu trabalho?

Qual impacto da funcdo do coordenador pedagdgico ser gratificada no trabalho que ele

realiza?
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ANEXO A - MODELO DE PLANO DE AULA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE PONTA GROSSA - PR

PLANEJAMENTO DE AULA

Escola/SME Ano: Data:
Professor (a): zoorgenagao de
rea:
Habilidade
Objetivo(s) de
aprendizagem
) ) Tempo aula TV:
Objetos de conhecimento )
25 minutos
Desenvolvimento da aula — Estratégias de Ensino Organizacao
~ P Do Dos
Ac0es do professor Possiveis agdes esperadas dos alunos

Tempo Recursos

DESENVOLVIMENTO DA AULA
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ATIVIDADE DE SISTEMATIZACAO/VALIDACAO DAS APRENDIZAGENS

TAREFA/ATIVIDADES DE CASA:

CONCLUSAO DA AULA:

Propostas para
aprofundamentos sobre

a tematica da aula

REFERENCIAS




ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE . Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGAO CONTINUADA REALIZADA PELO COORDENADOR PEDAGOGICO
NAS ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE PONTA GROSSA-PR

Pesquisador: Priscila Gabriele da Luz Kailer

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 21406019.5.0000.0105

Instituicao Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.695.591

Apresentacao do Projeto:

Projeto de Pesquisa:

A FORMAGAO CONTINUADA REALIZADA PELO COORDENADOR PEDAGOGICO NAS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS DE PONTA GROSSA. A formagéo continuada realizada nas escolas publicas
municipais de Ponta Grossa- PR possui um carater prescritivo € normativo com base nas
competéncias que visa produzir uma conduta docente, pautada na responsabilizagao do mesmo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar a contribuicdo da formagao continuada realizada nas escolas publicas municipais de Ponta
Grossa-PR no desenvolvimento profissional do

professor

Objetivo Secundario:

A) Compreender o impacto das politicas neoliberais na formagéo continuada realizada pelo coordenador
pedagoégico nas escolas publicas

municipais de Ponta Grossa-PR. B) Analisar a perspectiva dos documentos que normatizam a formagao
continuada realizada pelo coordenador

pedagogico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa-PR. C) ldentificar como tem ocorrido a
formacgao continuada nas escolas publicas

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 116-B

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE. Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG asil

Continuagéo do Parecer: 3.695.591

municipais de Ponta Grossa-PR .

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A pesquisa ndo oferece riscos, desde que todas as informagdes serdo mantidas em sigilo em respeito aos
participantes

Beneficios:

Tendo presente o compromisso da formagao continuada no processo de profissionalizagao do docente,
destacamos a importancia do papel exercido

pelo coordenador pedagogico na escola. Por conseguinte, o trabalho do coordenador pedagégico como
mobilizador da formagédo continuada tornase um esforgo necessario, que repercute diretamente a
profissionalizagdo do professor; quando o mesmo se reconhece como autor de suas proprias
praticas e detentor dos saberes. A construgcdo da docéncia enquanto profissdo, vem se realizando
lentamente, em um processo progressivo de

profissionalizacao

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A tese em potencial apresenta como objeto de investigagdo a formagao continuada realizada pelo
coordenador pedagégico nas escolas publicas

municipais de Ponta Grossa-PR. Como questao norteadora do projeto coloca-se: Qual o impacto da
formagao continuada realizada pelo

coordenador pedagogico nas escolas plblicas municipais de Ponta Grossa-PR no desenvolvimento
profissional do professor? Como objetivo geral

delimita-se: Investigar a contribuicdo da formagéo continuada realizada nas escolas publicas municipais de
Ponta Grossa-PR no desenvolvimento

profissional do professor. Os objetivos especificos sao: A) Compreender o impacto das politicas neoliberais
na formagao continuada realizada pelo

coordenador pedagogico nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa-PR. B) Analisar a perspectiva
dos documentos que normatizam a

formagao continuada realizada pelo coordenador pedagogico nas escolas publicas municipais de Ponta
Grossa-PR. C) Identificar como tem ocorrido

a formacdo continuada nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa-PR. A abordagem metodolégica é
qualitativa e se apoia nas pesquisa

autobiografica, para a coleta e produgao dos dados optou-se pela triangulagdo metodologica,

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 116-B

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE ) Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG Grasil

Continuagéo do Parecer: 3.695.591

incluindo a analise dos documentos que normatizam a

formagao continuada, grupo focal com os professores e entrevista semiestruturada com os coordenadores
pedagogicos. Os resultados esperados

desta pesquisa, & que a formacao continuada realizada nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa-
PR possui um carater prescritivo e

normativo com base nas competéncias que visa produzir uma conduta docente, pautada na
responsabilizagdao do mesmo.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Em anexo e de acordo com as normas 466/2012 e 510/2016

Recomendacdes:
Enviar o relatdrio final ao término do projeto por Notificagdo via Plataforma Brasil para evitar pendéncias.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

A formacao continuada realizada nas escolas publicas municipais de Ponta Grossa- PR possui um carater
prescritivo e normativo com base nas

competéncias que visa produzir uma conduta docente, pautada na responsabilizagao do mesmo.Aprovado
este projeto de pesquisa

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO P | 04/11/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1407443.pdf 08:39:19
Outros AUTORIZACAO pdf 04/11/2019 |Priscila Gabriele da Aceito

08:36:46 | Luz Kailer
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 13/08/2019 | Priscila Gabriele da Aceito
Assentimento / 16:27:35 |Luz Kailer
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETOPLATAFORMABRASIL.pdf 13/08/2019 |Priscila Gabriele da Aceito
Brochura 16:26:34 | Luz Kailer

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 116-B

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE, Ploou;.l!aﬂ'p

PONTA GROSSA - UEPG

Continuagéo do Parecer: 3.695.591

Investigador PROJETOPLATAFORMABRASIL.pdf 13/08/2019 |Priscila Gabriele da Aceito
16:26:34 | Luz Kailer

Folha de Rosto FOLHADEROSTO.pdf 13/08/2019 |Priscila Gabriele da Aceito
16:20:18 | Luz Kailer

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

PONTA GROSSA, 10 de Novembro de 2019

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador(a))

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 116-B
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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