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Resumo

Neste artigo, discutimos as significacdes produzidas por coordenadores pedagdgicos
acerca da formacdo continua de professores, considerando que no atual momento
histoérico essa é a atividade principal a ser desenvolvida por estes profissionais na escola.
Para isto, fundamentamo-nos na Psicologia Socio-Histérica, sobretudo, nas ideias de
Vigotski (2007, 2009, 2010) sobre significado e sentido, considerando ainda as categorias
mediacao e historicidade. Os dados aqui analisados foram produzidos em sessao reflexiva
realizada com trés coordenadoras pedagogicas que trabalham em diferentes escolas
publicas. Os dados produzidos foram analisados por meio do procedimento denominado
Nucleos de significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2013), o qual possibilita apreender o sujeito
por meio das significagdes que sdo produzidas por ele. A analise dos dados evidenciou que
as significacdes em processo de desenvolvimento acerca da formacdo continua sdo
mediadas por perspectivas de formacao centradas sobretudo nas dimensoes técnicas e
praticas, as quais ndo concebem coordenadores pedagdgicos e professores como seres
multideterminados. Revelam ainda a necessidade de investir em processos formativos que
evidenciem as contradi¢des sociais, econdmicas e politicas que determinam as relacdes
sociais.
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Abstract

In this article, we discuss the meanings produced by pedagogical coordinators about the
continuous training of teachers, considering that in the current historical moment this is the
main activity to be developed by these professionals at school. For this, we are based on
Socio-Historical Psychology, above all, on the ideas of Vigotski (2007, 2009, 2010) about
meaning and sense, also considering the categories mediation and historicity. The data
analyzed here were produced in a reflective session held with three pedagogical
coordinators who work in different public schools. The data produced were analyzed using
the procedure called Nuclei of meanings (AGUIAR; OZELLA, 2013), which makes it possible
to apprehend the subject through the meanings that are produced by him. The analysis of
the data showed that the meanings in the development process about continuous training
are mediated by training perspectives focused mainly on technical and practical
dimensions, which do not conceive pedagogical coordinators and teachers as
multidetermined beings. They also reveal the need to invest in training processes that
highlight the social, economic and political contradictions that determine social relations.

Keywords: Pedagogical Coordination. Meaning and Sense. Continuous Training of

Teachers. Socio-Historical Psychology

Resumen

En este articulo, discutimos los significados producidos por los coordinadores pedagdgicos
sobre la formacién continua de los profesores, teniendo en cuenta que, en el momento
histoérico actual, esta es la actividad principal que deben desarrollar estos profesionales en
la escuela. Para esto, nos basamos en la Psicologia Sociohistérica, sobre todo, en las ideas de
Vigotski (2007, 2009, 2010) sobre el significado y el sentido, considerando también las
categorias mediacion e historicidad. Los datos analizados aqui se produjeron en una sesién
reflexiva celebrada con tres coordinadores pedagdgicos que trabajan en diferentes escuelas
publicas. Los datos producidos fueran analizados con la ayuda del procedimiento
denominado Nucleos de Significado (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013), que permite
aprehender al sujeto a través de los significados que él produce. El andlisis de los datos
mostré que los significados en el proceso de desarrollo sobre la formacién continua estan
mediados por perspectivas de formacion centradas principalmente en dimensiones técnicas
y practicas, que no conciben a los coordinadores pedagégicos y a los docentes como seres
multideterminados. También revelan la necesidad de invertir en procesos de capacitacién
que resalten las contradicciones sociales, econémicas y politicas que determinan las
relaciones sociales.

Palabras clave: Coordinacion Pedagégica. Significado y Sentido. Formaciéon Continua de
Profesores. Psicologia Sociohistérica
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A tese marxista de que o trabalho é o fundamento da humanidade consiste na
ideia primordial que orienta a proposicao de Vigotski (2009), de que o ser humano
resulta do desenvolvimento historico social. Tais ideias sdo igualmente importantes para
compreendermos como os individuos se constituem, uma vez que qualquer explicacao
que ndo tenha como base o homem situado no contexto historico social ndo explica o

homem real.

Por trabalho, entendemos uma forma de relacao entre o homem e a natureza, na
qual, esta dltima tem sua forma alterada em razao da ac¢ao intencional do homem sobre
ela; logo, tanto a natureza quanto o ser humano sdo transformados durante a atividade
de trabalho. E somente, por meio desta compreensio de trabalho que podemos explicar

a histéria humana, como sendo o processo de transformacgdo do ser natural em ser social.

Mas, o que podemos afirmar sobre a atividade que os educadores de um modo
geral realizam? Seria trabalho? Mas nao transformam a natureza! Assim, como o trabalho
a educacdo também é uma especificidade humana e seu surgimento esta relacionada ao
fato de que o homem nido nasce pronto, nessa medida, a educagao se torna necessaria
como meio de garantir ao homem a sua segunda natureza, como afirma Saviani (1984).
Isto é, diferentemente dos outros animais, nem tudo, no homem, estd garantido pela
natureza e, portanto, precisa ser produzido historicamente sobre a base na natureza
biofisica. Ou seja, sobre a base da natureza biofisica se produz ideias, valores, atitudes,
conhecimentos, simbolos. E que atividade humana possibilita essa producao? A educacio.
Logo, esta consiste conforme o autor, no “ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 1984, p 02). Disto depreendemos que a produg¢do do
humano decorre do trabalho, seja daquele que visa produzir a prépria subsisténcia
material dos homens, como daquele que ndo produz a subsisténcia material, mas que

produz no homem a sua segunda natureza.

Mas, ora esses dois processos de producao ndo ocorrem de forma dissociados
um do outro. O préprio processo de produzir determinado produto material esta contido
al um determinado conhecimento, afinal para transformar a natureza essa precisa ser
compreendida pelo homem, o que significa conhecer suas propriedades, sua regularidade
e seus processos de mudancga. Assim, ao apropriar-se da natureza, o homem produz
conhecimento e, por conseguinte, desenvolve o que Vigotski (2009) denominou de

fungdes psicoldgicas superiores, como por exemplo: as significacdes, conceitos, simbolos,

Rev. Caminhos da Educacdo: didlogos, culturas e diversidades, Teresina, v. 1, n. 3, p. 166-187,
set./dez. 2019



Titulo do artigo 169

calculo. Vigotski (2009) fundamentado na filosofia de Marx e Engels (2006) explicou que
estas funcoes resultam da atividade especificamente humana, trabalho, portanto elas se

formam no Ambito social e sdo internalizadas, isto €, tornam-se individuais.

Essas reflexdes nos orientam a algumas afirmagdes: a primeira, de que os
coordenadores pedagégicos possuem, assim como a profissio que realizam,
processualidade histérica; os coordenadores pedagogicos e realidade social se
constituem mutuamente como tais na realizacdo do trabalho no espaco escolar, mediados
pelas condi¢des sociais, o que significa dizer que ao trabalhar, os coordenadores

pedagogicos produzem a si mesmos ao tempo que produzem a realidade social.

Autores como, Christov (2002), André e Dias (2010), Almeida, Placco e Souza
(2011), indicam que este profissional é o articulador dos processos formativos que
ocorrem na escola. Mas nem sempre esse profissional foi assim compreendido.
Historicamente, os coordenadores pedagogicos estiveram associados as agdes de
controle e regulacao do trabalho docente. Esse aspecto tem génese na propria insergao
do profissional no espaco escolar. Segundo Nogueira (2000) na década de 1960, quando
adenominacgao ainda era supervisor escolar, este profissional foi instalado na escola num
contexto marcado por politica educacional determinada pelas questdes econémicas e
politicas. A fonte de inspiracao para as politicas educacionais naquele cenario histoérico,
estava na industria e, neste setor havia o supervisor de producao que tinha o claro
propdsito de controlar a producdo dos trabalhadores, assim como, regular o
comportamento deste. Ao supervisor escolar, revestido sob o discurso de modernidade,
cabia o controle sobre o trabalho do professor, sobretudo, do ponto de vista ideolégico.

Esse é um atributo que ainda ndo foi superado pelo coordenador pedagégico.

Evidenciamos entdo, que no trabalho deste profissional o velho, ainda contido
no novo, mantém com este uma luta incessante, a qual provoca rupturas e continuidades
na histoéria dessa profissao. Refletindo sobre isso, debrugamo-nos em pesquisa em curso
de Doutorado em Educagdo visando explicar as significacdes dos coordenadores acerca
do trabalho que realizam na escola, sobretudo, aquele relacionado a formacao continua
de professores, por ser esta atividade atribuida a ele.

A significagdo, é para Vigotski (2009), uma generalizacdo, que reflete de modo
completamente distinto a realidade na consciéncia, sdo, portanto, construcdes intelectivas
abstratas que refletem a realidade objetiva com suas contradi¢cdes. Neste sentido,
encontramos razdo para entendermos que, por meio das significacdes, isto é, dos

significados e sentidos desenvolvidas pelos coordenadores pedagégicos acerca da formacdo
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continua de professores podemos compreender o trabalho destes profissionais no contexto

da escola publica, ja que por meio delas é possivel evidenciar determinadas zonas do real.

Neste artigo objetivamos apresentar parte dos resultados que foram obtidos por
tal pesquisa e, para isso, organizamos o artigo da seguinte forma: na se¢do seguinte,
apresentamos os procedimentos metodoldgicos para produgao e analise dos dados e, em
seguida analisamos os resultados da investigacdo, considerando os pressupostos tedricos
da Psicologia Socio-Histérica e a perspectiva critica de formacdo continua que

defendemos.

Aportes tedrico-metodologicos para compreender as
significacoes dos coordenadores pedagogicos

O objetivo desta secdo é discutir os pressupostos tedrico-metodolégicos
assentados na Psicologia Sdcio-Historica, assim como, os principios tedrico-
metodoldgicos que nortearam a pesquisa empirica. Para isso, organizamos a secdo de
modo a discutir inicialmente as categorias e na sequéncia os principios, ambos teérico-
metodoldgicos.

Vigotski (2009), ao buscar compreender a relacdo entre pensamento e
linguagem subverte toda a l6gica desenvolvida até entdo nas pesquisas sobre o assunto,
uma vez que seus estudos revelam que o significado da palavra se encontra na intersecao
entre o pensamento e a palavra; é, portanto, a unidade de analise indecomponivel e
pertence a ambos o0s processos (pensamento e linguagem). "E um trago constitutivo
indispensavel da palavra. E a prépria palavra vista no seu aspecto interior" (VIGOTSKI,
2009, p. 398).

As categorias Significado e Sentido, compdem um par dialético e, portanto, ndo
podem ser compreendidas de forma dicotomizada. E, ainda, é preciso considera-las como
atividades da consciéncia que se constituem no préoprio desenvolvimento histérico da
consciéncia humana. Ressaltamos que a linguagem é concebida como aspecto
constituidor do sujeito, pois tem importancia central, evidenciando-a ndo apenas como
um sistema linguistico, mas, sobretudo, destacando seu aspecto psicoldgico que se revela
na relacdo pensamento e linguagem. A linguagem ¢ fator primordial para o
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores do sujeito, jA que ela por se
encontrar na base da consciéncia é responsavel pela funcdo de organizar e planejar o

pensamento. Ao ser elemento organizador e planejador do pensamento, a linguagem

Rev. Caminhos da Educacdo: didlogos, culturas e diversidades, Teresina, v. 1, n. 3, p. 166-187,
set./dez. 2019



Titulo do artigo 171

também participa de forma decisiva para a desenvolvimento da consciéncia humana, ja
que a consciéncia individual se forma e se desenvolve a partir das relagdes que mantemos
com os outros e com a realidade social.

Vigotski (2009, p. 398) explica que o significado é ao mesmo tempo fendmeno
do pensamento e da linguagem. Como fenémeno do pensamento, o significado possui
toda generalizacdo, ja que a palavra nunca se refere a um objeto de forma isolada, mas a
uma classe de objetos. E neste sentido que o pensamento se relaciona com a palavra
e é nela materializada. Como fendmeno da linguagem, o significado esta relacionado ao
pensamento e direcionado por ele. Podemos entdo afirmar que o significado da palavra é
fendmeno que vai do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento. O significado é,
portanto, uma unidade do pensamento verbalizado, pois se apresenta como pensamento
e linguagem concomitantemente.

Feitos os esclarecimentos podemos entdo explicar que por significado Vigotski
(2009) entende que estes sao producgdes histdricas, sociais, relativamente estaveis e, por
serem compartilhadas, sdo eles que permitem a comunicacdo e a socializacdo das
experiéncias entre os homens. Os significados sdo os contetidos instituidos mais fixos,
compartilhados, que sdo apropriados pelos sujeitos e subjetivizado. Além disso, "sao

fundamentais para a constituicdo do psiquismo” (AGUIAR et. al., 2009, p. 61). Ao passo
que, para Vigotski (2009, p. 465),

[...] o sentido da palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formagio dinamica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido
que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel,
uniforme e exata.

O sentido é, portanto, mais amplo que o significado, porque consiste em uma
das zonas de sentido, a mais estavel e fixa. Conforme explica Vigotski (2005, p.181): "o
significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala".

Com base nestas ideias afirmamos que as significacdes produzidas pelos
coordenadores pedagdgicos sobre seu trabalho se constituem ao longo da histdria vivida
por eles; é o que melhor expressa sua subjetividade, pois é constituida de histoéria e de
contradi¢des. Assim, o entendemos que o sentido se refere a totalidade do sujeito
histdrico e a sua condicdo vital. Discutir sentido significa discutir também a subjetividade,
é trazer para a discussdo o coordenador pedagdgico como sujeito concreto, histérico,
singular; ndo diluido.

Assim, nosso propésito ao definir os caminhos que seriam trilhados na pesquisa
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empirica foi a de ultrapassar a realidade aparente e trazer a tona a explicacao darealidade
como totalidade concreta e, para isso foi necessario refletirmos acerca de determinados
principios norteadores da pesquisa fundamentada na Psicologia Sécio-Historica. Vigotski
(2007) assevera a necessidade de as pesquisas voltar-se para o processo de
desenvolvimento do fen6meno e nao para objetos fixos. Esse é o primeiro principio:
analisar processos e ndo produtos. No caso, nosso objetivo é explicar o processo de
producdo das significacdes dos coordenadores pedagdgicos acerca da formacdo continua
de professores e, para isso, é necessario considerar que tais significagdes ndo se
encontram fixas, prontas e imutaveis, mas em processo de desenvolvimento o qual é
mediado pela realidade social. Contudo, a explicagdo do atual estagio de desenvolvimento
destes significados sé pode ser alcancada retornando a sua génese.

A busca pela génese significa compreender o coordenador pedagogico e seu
trabalho em seu movimento e processo de mudanga. Aqui se revela o valor heuristico da
categoria Historicidade. E ela quem nos permite compreender o fendmeno investigado
para além da aparéncia, do imediato, e, portanto, evidenciando o processo. Conforme

afirma Lukacs (1979, p. 79),

A historicidade implica ndo o simples movimento, mas também e sempre uma determinada
direcdo na mudanca, uma direcdo que se expressa em transformacdes quantitativas de
determinados complexos, tanto em si quanto em relagdo com outros componentes.

O segundo principio destacado por Vigotski (2007) é a explicacdo versus
descricao. Enquanto a descricao limita-se a aparéncia da realidade, a explicacao penetra
na intimidade do objeto. Aqui, vale enfatizarmos o que Marx (apud VIGOTSKI, 2007, p.
66) afirma: “[...] se a esséncia dos objetos coincidisse com a forma de suas manifesta¢oes
externas, entdo toda ciéncia seria supérflua”. Para explicar o processo de producdo das
significacdes acerca da formagdo continua de professores, o pesquisador precisa
apreender as mediac¢des historicas que constituem o processo.

As mediacdes revelam que a relacdo entre o homem e o mundo ndo é uma relacao
direta, mas uma relacdo mediada. Disto, perguntamos, no que consiste essa mediacdo? Para
Marx e Engels (2006), as mediagdes sao as expressdes histéricas das relagdes que o homem
edificou com a natureza e, consequentemente, das relacdes sociais dai decorrentes, nas
varias formacdes humanas que a histéria registrou. Ela é que permite compreender as
multiplas determinacdes que constituem a realidade social e, de modo particular, o trabalho

dos coordenadores pedagogicos.
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O valor heuristico da categoria de mediacdo consiste em possibilitar explicar a
relacdo entre os processos historico-sociais e os processos individuais mentais
internalizados pelo ser humano. Isto significa que ao se analisar um determinado aspecto
do real esta analise ndo pode se desvincular dos processos historicos sociais e quem garante
essa nao desvinculacao é a categoria de mediacao.

O terceiro e ultimo principio evidenciado por Vigotski (2007) é o problema do
comportamento fossilizado. Ou seja, sdo processos que passaram através de estagio
bastante longo de desenvolvimento histdrico e se fossilizaram” (VIGOTSKI, 2007, p. 67). Em
outras palavras, ha comportamento que aparentemente perderam sua esséncia, tornando-
se automatizados, mecanicos e, portanto, tornam-se dificeis de serem explicados.

Nas palavras de Vigotski (2007, p. 67), estes processos “perderam sua aparéncia
original, e sua aparéncia externa nada nos diz sobre sua natureza interna”. Quando isso
ocorre, Vigotski (2007) alerta que a Unica de forma de penetrar na natureza interna do
objeto investigado é por meio de sua génese. O autor explica ainda que o encontro da génese
com a forma fossilizada do objeto une o passado ao presente tendo a histéria como
mediadora. Disto podemos depreender que este principio nos esclarece que as significacdes
que se desenvolveram durante um longo periodo histdrico € o final da linha e, por meio da
qual podemos unir o passado e o presente, ou ainda, como Vigotski (2008, p. 68) informa,
une “os estagios superiores do desenvolvimento aos estagios primarios”.

Considerando os principios acima explicitados passamos a descrever de modo
sucinto os procedimentos metodoldgicos que foram utilizados na realizacdo da pesquisa.
Destacaremos como os dados foram produzidos e analisados. Utilizamos como
procedimento para producdo de dados a sessdo reflexiva coletiva em razdo de esta
proporcionar relacdo de interacio entre pesquisador e pesquisados. Assim, realizamos duas
sessodes reflexivas coletivas com trés coordenadoras pedagogicas que trabalham em escolas
da rede publica estadual na cidade de Teresina (PI) e, que aqui foram denominadas de
Margarida, Rosa e Flora. O objetivo das sessoes reflexivas foi dialogar com as participes
sobre o trabalho que elas desenvolvem na escola e, de modo particular, sobre o processo de
formacao continua junto aos professores.

No desenvolvimento da sessao reflexiva coletiva optamos por seguir os passos
da reflexdo critica proposto por Smyth (1992), conforme sistematizacdo de Liberalli
(2010). Smyth (1992) explica como se desenvolve a atividade de reflexdo critica,
considerando as quatro formas de acdo. Estas quatro formas consistem em descrever,
informar, confrontar e reconstruir.

Descrever consiste na etapa mais elementar; revela a percepcdo que temos
sobre a atividade que realizamos, mas quando o coordenador pedagdgico passa a
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estabelecer relacdes daquilo que realizou com as teorias, ele consegue extrapolar da
descri¢do para a informacao, assim, esta etapa exige que ele fundamente suas acdes nas
teorias que oferecem sustentacdo a elas. Na terceira etapa, o coordenador pedagdgico
avanga na sua reflexdo ao se questionar sobre os propoésitos de sua atividade, sobre a
contribuicdo social que oferece, sobre os interesses que envolvem determinadas a¢des
realizadas por ele. Passa entdo a ser capaz de refletir sobre as ideologias que permeiam
seu trabalho, sobre as relagdes de poder presentes entre os homens e suas atividades; sua
reflexdo vai além do que simplesmente faz entre os muros da escola e segue na dire¢do
mais ampla dos vinculos da escola com o social. Ao pensar sobre seu trabalho nesta
dimensao mais ampla é possivel que o coordenador pedagégico planeje a reconstrucao
de seu fazer, passa entdo arecriar e esta recriacdo torna-se necessidade em razio de novo
modo de pensar o que foi elaborado.

Assim, a sessdo reflexiva coletiva cumpre o objetivo ndo apenas de produzir
dados, mas, sobretudo, tem o propdsito de se constituir como espago formativo para
pesquisador e pesquisados, uma vez que pelo processo de reflexdo é possivel produzir
novas significa¢des acerca do trabalho do coordenador pedagdgico.

Mas, ressaltamos que embora nosso proposito com esta técnica seja a de
provocar nos coordenadores pedagdgicos processo de produc¢do de novas significa¢des,
nem sempre este objetivo se cumpre tal qual o desejo do pesquisador, pois neste
movimento o pesquisador ndo estd sozinho, mas esta em relacdo com o outro e, como
qualquer relacdo social ela esta sujeita as condi¢cdes comuns de toda interacao social.
Além disso, ndo podemos deixar de considerar as significacdes fossilizadas, cristalizadas,
dificeis de superar. Com isto estamos afirmando que nem sempre a transformacao
desejada pelo pesquisador acontece, o que ndo significa que a pesquisa ndo foi valida, mas
sim, evidencia a realidade vivenciada pelo sujeito em sua totalidade concreta, mediado

pelas contradicoes.

Para analisar os dados utilizamos a proposta metodolégica denominada
Nucleos de Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2013) que consiste nas seguintes etapas:
leitura recorrente dos dados produzidos objetivando familiarizacdo e apropriacdo dos
conteudos presentes nos dados. Esta familiarizacdo com o contetido dos dados permite
selecdo dos pré-indicadores, isto é, os varios temas presentes no material analisado, bem
como a frequéncia destes, sejam por repeticdo ou reiteracdo, pela importancia enfatizada
na fala dos sujeitos; seja pela carga emocional que evidenciam, pela ambivaléncia ou
contradi¢des ou ainda, pelas insinuagdes ndo concretizadas. Na sequéncia da andlise, os

pré-indicadores sdo entdo articulados em indicadores considerando os critérios da
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similaridade, complementaridade ou contraposicdo, os quais sdo aglutinados entre sim
para construcao dos nucleos de significacdo.

No processo de andlise empregando esse procedimento metodoldgico iniciamos
pela selecdo dos pré-indicadores, os quais foram articulados em dois indicadores:
Formagdo é aperfeicoamento constante por meio da troca de experiéncias e Formagdo para
desenvolvimento profissional e pessoal. A articulagdo destes indicadores permitiu
chegarmos ao nucleo de significagio denominado: “O ‘faz-tudo’ na escola significa a
formagdo continua ora como aperfeicoamento, ora desenvolvimento profissional”.

O processo de levantamento dos pré-indicadores, a aglutinacao dos indicadores
e a constituicdo do nucleo de significacdo nos permite apreender algumas significagcdes
presentes na fala das coordenadoras que nos ajudam a compreender as multiplas
determinacdes que envolvem o trabalho desse profissional como articulador dos
processos de formacao continua de professores no contexto da escola publica.

O indicador primeiro denominado: Formagdo é aperfeicoamento constante por
meio da troca de experiéncias, se evidencia como as coordenadoras pedagogicas
investigadas entendem por formacao, quem realiza e de que modo a formagao continua
acontece na escola. No segundo indicador denominado: Formagédo para desenvolvimento
profissional e pessoal, destacamos o para que serve a formagdo continua de acordo com

as coordenadoras pedagdgicas investigadas.

Formacao continua de professores: aperfeicoamento ou
desenvolvimento profissional?

A constituicao deste nucleo evidencia como as coordenadoras investigadas
significam o processo de formacdo continua de professores na escola. Os sentidos que
elas atribuem a formagdo ndo consistem em reflexos de estimulos externos, tdo pouco,
sao oriundas de suas caracteristicas inatas, mas entendemos que o modo como Flora Rosa
e Margarida compreende o processo de formac¢do continua na escola é uma construgio
sdcio-histérica a partir de processo de internaliza¢do dos significados sociais atribuidos
a formacao continua.

Historicamente formacdo continua foi compreendida como aperfeicoamento,
capacitacao, atualizacdo, reciclagem, os quais sdo termos que segundo Marin (1995)
carregam a ideia da imperfeicdo, da incapacidade, da necessidade de atualizar e, portanto,
a formacgdo continua preencheria as lacunas, ou imperfeicdes deixadas pela formacdo

inicial. Entendem que oferecendo informacdes atualizadas, ou aperfeicoando praticas,
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estes cursos serdo capazes de produzir novos conhecimentos e mudancas nas formas de
agir de professores e coordenadores pedagégicos.

Para Flora formacdo continua é aperfeicoamento, aquisi¢cdo, qualificacdo e
melhoria do trabalho. Entendemos que esta forma de compreender a formacgao continua
pode ter sido desenvolvida por meio das experiéncias formativas que a coordenadora
tem vivenciado, uma vez que, no contexto educacional vigorou durante muito tempo o
significado social de formagdo continua como aperfeicoamento do trabalho dos
professores.

A pesquisa realizada por Davis, Nunes e Almeida (2011, p. 66) sobre formacao
continua evidencia em seus resultados "que as politicas de formacao continuada de
grande parte das Secretarias de Educacdo investigadas estdo centradas em praticas
consideradas 'classicas’' (CANDAU, 1997), ou seja, cursos preparados por especialistas
para aprimorar os saberes e as praticas docentes". Podemos ainda, acrescentar que as
politicas de formacdo continua empreendidas pelas secretarias de educacdo que se
fundamentam nos modelos classicos, assim o fazem porque partem da ideia de que a
formacdo inicial ndo foi suficiente, ou ndo conseguiu efetivar aprendizagens
consideradas, pelas secretarias, como importantes para a realizacdo da profissao
docente. Esta constatacao também é confirmada pela pesquisa de Davis, Nunes e Almeida
(2011, p. 56). As autoras afirmam, a partir de seus resultados que "de maneira geral, as
Secretarias de Educagdo investigadas partem do pressuposto de que a formacao inicial
dos docentes é precaria”.

Assim, inferimos que Flora por vivenciar cursos de formacdo continua
promovidos pela secretaria de educacdo tem internalizado esse significado social que é
compartilhado por quem se insere neste espaco. Aspecto que pode ser percebido quando
Flora afirma que, formacdo "é um momento de estudo em que vocé procura se
aperfeicoar, qualificar em determinadas acdes que vocé ja faz no dia a dia, ou seja,
o sentido atribuido a formacgao continua por Flora é de buscar a perfei¢ao no trabalho que
realiza, o que demonstra o valor que ela atribui ao trabalho. Mas também, formacao é
"querer adquirir mais informacdes e informacdes novas, diferente daquelas que
vocé ja tem e, aperfeicoar aquelas que vocé ja possui”. Este sentido nio se distincia
da ideia de aperfeicoamento, mas o complementa, pois para Flora sdo as informagdes
novas que possibilitam o aperfeicoamento do trabalho que realiza.

Rosa tem produzido significacdes acerca da formacao continua que nao sdo
distintos das significacdes de Flora. Embora Rosa admita que tenha dificuldade para

definir formacdo continua, ela considera que esta se refere aos cursos feitos para
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melhorar a formacido académica e, pontua, destacando os cursos que os professores
fazem como segunda graduacdo, as especializacdes, mestrado. Ou seja, Rosa, significa a
escola como espago de atuacdo e a academia como espago de formacdo e, portanto, de
producdo de conhecimento. A significagdo que Rosa produz acerca da formacao continua,
também se vincula as perspectivas de formagdo continua considerada classica, pois ndo
vé 0 espaco da escola como espaco ao mesmo tempo de trabalho de formacgdo para os
trabalhadores. Para esta coordenadora, a formacgao continua esta situada fora da escola.

Porém, a coordenadora Rosa, também considera que existe formacao no dia a
dia e que esta exige "esperteza pra que ele enxergue além dos olhos [...] e sabedoria
[a mesma de como] Cristo trabalhou com as pessoas, por meio de parabolas”. O
sentido de formag¢do como sabedoria crista revela os valores e crencas da coordenadora
pedagogica e, possivelmente, consiste em determinacdo para o trabalho que realiza. Esse
sentido que Rosa atribui ndo se vincula necessariamente ao desenvolvimento do
professor como profissional, mas sim, ao aspecto humano que é imprescindivel a
qualquer profissional.

Ainda sobre como as coordenadoras pedagdgicas investigadas compreendem a
formacgdo continua, Margarida evidencia trés aspectos bastantes presentes na literatura
que discute esta modalidade de formac¢do. Para Margarida, formacdo é processo continuo,
pois sempre ha o que aprender, mas é, também, troca de experiéncias que pode acontecer
a todo o momento e ainda considera que a quantidade de cursos implica na qualidade.

Neste sentido, vale destacar o que Libaneo (2004, p. 227) afirma sobre formacdo
continua de professores. Para este autor, "formacdo continuada é o prolongamento da
formacao inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio
contexto de atuacdo e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para o
exercicio profissional”. Isto significa que embora para o autor a formagdo vise ao
aperfeicoamento, esta deve acontecer no contexto de atuagao. Assim, o significado para
formacgdo continua que o autor atribui, destaca a escola como o espaco privilegiado em
que esta formacao deve acontecer.

Esteves e Rodrigues (1993, p. 44-45), destacam a importancia de a formagao
continua ser qualitativamente diferenciada em relacdo a formacao inicial, ja que ela
ocorre apos o profissional estar inserido na carreira docente e perdurar ao longo de toda

carreira profissional,

[..] formacdo continua serd aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apés a
aquisicdo da certificacdo profissional inicial (a qual sé tem lugar apds a conclusdo da
formagao em servico) privilegiando a ideia de que a sua inser¢do na carreira docente é
qualitativamente diferenciada em relagdo a formacgio inicial, independentemente do
momento e do tempo de servico docente que o professor ja possui quando faz a sua
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profissionalizacdo, a qual consideramos ainda como uma etapa de formagao inicial. (1993,
pp. 44-45).

Ao afirmar que "a gente percebe que tudo que se faz hoje tem que ser em
termos de formacao e essa formacio é até com o aluno", Margarida considera que a
formacao continua ndo esta descolada da rotina da escola, mas a escola é compreendida
como espaco educativo. Libaneo (2004) nos ajuda a entender melhor o sentido de
formacao atribuido por Margarida a formagao continua. O autor considera que quando a
gestao da escola se insere na perspectiva sociocritica, a escola é vista como espacgo
educativo, o que significa dizer que o modo como as pessoas trabalham sao entendidas
como praticas educativas, ja que transmitem valores, atitudes, modos de agir e, isso, no
entendimento de Libaneo (2004), implica em aprendizagem para professores e alunos.

Margarida ainda considera que a formacdo é troca de experiéncias quando
afirma que: "a gente ver muito o professor estar junto com o outro ali um
repassando, experiéncia, entio é uma coisa muito importante..". Esta fala da
coordenadora expressa a valorizacdo do saber da experiéncia, o que nos orienta a pensar
que para ela o saber que se constréi no préprio exercicio da profissao tem um valor
diferenciado em relacdo ao saber oriundo da academia. A valorizacdo do saber da
experiéncia ganhou destaque a partir de estudos e das publicacdes de Maurice Tardif
(2002). Suas investigacdes partiram dos saberes dos professores, sua natureza e origem
e, considera que estes saberes tem grande valor para a profissdo docente, pois tem
origem no trabalho cotidiano e no conhecimento que os docentes desenvolvem sobre o
meio. Estes saberes surgem da experiéncia profissional e, esta mesma quem os torna
valido. Sao, entdo, incorporados e se traduzem nas habilidades do saber fazer e do saber
ser. Vale ressaltar que os saberes produzidos na experiéncia profissional permitem aos
docentes julgar a formacao inicial.

Portanto, para Margarida, a formacdo como troca de experiéncia entre os
professores confere a experiéncia e, portanto, a pratica a legitimidade para o trabalho que
o docente realiza. Entretanto, chamamos a atencdo para o fato de que nao é o tempo de
servico ou de experiéncia do professor que determina a producao de saberes, mas sim, a
reflexdo critica que ele desenvolve sobre essa pratica, pois do contrario, o que temos ndo
é o compartilhamento de saberes, e sim a reproducio reiterativa de um saber fazer que
ndo cede lugar a criacao do novo.

Ainda ha que se destacar o valor que Margarida atribui a quantidade de cursos
de formacdo como critério para garantir qualidade no trabalho do professor. Sobre este
aspecto Novoa (1995, p. 25) é enfatico ao afirmar que "a formacdo ndo se constroi por
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acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de uma
atuacao de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao permanente de uma
identidade pessoal".

Podemos compreender que a origem da valoriza¢do da quantidade de cursos em
detrimento da qualidade, que Margarida ressalta, pode estar associada a intensificacao
do trabalho docente. E, ainda, em Névoa (1995) que nos apoiamos para entender essa
relacdo. Para o autor, a intensificagdo do trabalho docente, e, por conseguinte, dos
coordenadores pedagogicos, entre outras coisas, contribui para que a qualidade ceda
lugar a quantidade, isto é, passamos a realizar mais a¢des, mas sem nos preocuparmos
com a qualidade do que esta sendo feito. Isto nos orienta a pensar que recebemos mais
atribuicdes, precisamos também de mais cursos que nos permitam realizar todas as acoes
que nos sao atribuidas.

O indicador em discussao além de evidenciar o que é formacao para as
coordenadoras, também evidenciou quem é responsavel por esta formagao. De acordo
com Flora "todos nds somos agente formadores dos outros, porque em cada contato
que vocé tem com outro vocé esta passando e recebendo conhecimentos”. Sendo a
escola o locus de formacgdo continua dos professores, podemos, entdo, entender que sob
este aspecto todos na escola, de fato, tornam-se formadores uns dos outros por meio da
troca de experiéncias. E neste sentido que compreendemos que a formacéo continua que
se desenvolve por meio da troca de experiéncias constitui a cultura docente em acao
(CANADU, 1997).

Ao considerar que todos na escola sdo formadores, Flora evidencia a
importancia de que a formacdo esteja integrada no dia a dia do trabalho dos professores,
que trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Este sentido é complementado por
Margarida quando ela esclarece que trabalhando na escola a formacdo acontece
constantemente, ou seja, "no momento que esta havendo um planejamento ou
mesmo entre os proprios professores ali trocando ideias é uma formagao". Ou ainda,
a formacdo na qual vocé ensina e aprende melhora o trabalho na escola é evidenciado
quando Margarida afirma: "eu acho que dentro da escola a gente esta constantemente
em formacao as vezes até no papo na hora do recreio vocé tem ideias belissimas para o
trabalho que vai fazer." e, ainda, ao afirmar que "na formagéo vocé tanto aprende como
vocé pode ensinar também" a coordenadora destaca que estd constantemente
ensinando, porque forma os outros e aprendendo, porque forma a si mesmo. Sobre este
aspecto, é importante destacarmos que No6voa (1995, p. 26) considera que "o didlogo
entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional”.
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As falas de Margarida sdo reveladoras do sentido atribuido a escola por esta
coordenadora. Para ela, a escola ndo é lugar em que sé os alunos aprendem e os
professores ensinam, mas é o lugar onde os professores ao compartilharem os seus
saberes produzidos pela experiéncia tornam-se formadores uns dos outros e, assim
aprendem a desenvolver a prépria profissao. A escola é considerada uma realidade
singular que possui histdria, cultura e identidade Unicas, ja que nela os professores e
coordenadores vivenciam a dindmica escolar e aprendem a profissdo compartilhando os
saberes entre si.

Aprender a profissio no proprio espaco de trabalho produzindo e
compartilhando conhecimentos é para Novoa (1995, p. 25) "investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia". Para nds, é desenvolvimento.

Desse modo, o segundo indicador denominado Formagdo para desenvolvimento
profissional e pessoal explica para que serve a formacao continua. Para Flora a formacao
deve proporcionar também o desenvolvimento do profissional como pessoa. Sobre isso
Flora expressa: "um ponto que eu considero essencial que a gente deve considerar é a
questio do lado pessoal também, porque nao adianta eu querer melhorar s6 o meu
lado profissional se eu nao melhorar o meu lado pessoal, que a formacao ela tem
que interferir também no meu pessoal".

De fato, Flora tem razao, a formacgao visa ndo s6 ao profissional, mas também o
pessoal, afinal, como diz N6voa (1995, p. 25) "o professor é uma pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor". Isto significa que os processos formativos voltados
para os professores devem produzir a vida dos professores.

Ao expressar como compreende o processo de formagdo continua, Flora chama
a atencao para a importancia da dimensao pessoal como bem destacou N6voa (1995). Ao
evidenciar esta dimensdo a coordenadora demonstra compreender que o
desenvolvimento do professor ndao se da apenas no campo da producdo de
conhecimentos, mas visa também, produzir a vida dos professores, como eles pensam,
sentem. Compreendemos que a formagdo continua de professores é potencializadora do
desenvolvimento profissional e envolve a dimensdo pessoal, considerando que esta
dimensao se refere as ao desenvolvimento do professor no que diz respeito as questdes
éticas, politicas, cognitivas e afetivas. Isto demonstra a preocupacdo da coordenadora
com as atitudes dos professores que podem ser desenvolvidas por meio de processos
formativos.

Para Rosa, formacao é crescimento profissional (sistematizada e escolarizada) e

pessoal (ndo sistematizada e que ocorre por meio de troca de experiéncia no dia a dia).
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Assim, expressa Rosa: "Porque tem uma formacgao sistematizada que é essa
académica que vocé frequenta todos os niveis e vai conseguindo seus titulos e tem
a formacio enquanto pessoa, enquanto gente, transformando suas maneiras, suas
atitudes, seu jeito de ser que eu acredito que na escola acontece muito essa
transformacao das atitudes, o ser humano, de procurar ser mais humano”.

Ao significar a formagdo como crescimento profissional e pessoal, Rosa
diferencia estas duas dimensdes que a formacdo continua visa atender. Para a
coordenadora, a dimensdo profissional é desenvolvida quando ocorre de modo
sistematizado e escolarizado, ao passo que a dimensdo pessoal, ocorre de modo
assistematico, por meio da troca de experiéncias. Somos, entdo, orientados a pensar que
para Rosa, desenvolvimento profissional e pessoal situam-se em campos opostos e nao
articulados como parte de um mesmo processo.

Entretanto, é preciso seguir para além das significacdes reveladas pelas
coordenadoras pedagdgicas. Urge se contrapor a toda forma de perspectiva de formagao
continua que concebe o coordenador pedagdgico ou o professor como profissional
técnico (perspectiva do profissional técnico), ao qual, cabe seguir procedimentos
racionais determinados pela ciéncia e, portanto, agir de forma instrumental, sem a
reflexdo necessaria acerca dos determinantes que medeiam o seu trabalho. Ou ainda,
perspectivas de formacdo continua que concebe estes profissionais descolados da
realidade social mais ampla. Esta Ultima perspectiva parte do pressuposto de que os
coordenadores pedagogicos e, também, os professores podem por meio da reflexdo
acerca de sua pratica resolver os problemas existentes na escola (perspectiva do
profissional pratico). Esquecem que a escola é um complexo que se constitui mediada
pelas multiplas determinacdes historica-sociais e que os problemas que nela existem,
consistem em reflexos da realidade social mais ampla.

No entanto, hd de se considerar igualmente relevante destacar o carater
assistematico da formagdo continua realizada na escola. A significacdo de que basta estar
em interagdo com outros trocando experiéncias ndo é suficiente para considerar um
processo formativo, isto porque tais interacdes nio sido realizadas de forma consciente
acerca da intencionalidade que toda atividade humana, sobretudo, aquelas que visam a
formacdo do ser humano precisa perquirir. Ou seja, praticas cotidianas de trocas de
experiéncias ndo expressam a relacio entre os objetivos (intencionalidade de atividade) e
0s meios necessarios para atingi-la. Logo, sem intencionalidade da dire¢do qualquer
resultado parece satisfatério.

No nosso entendimento, tais perspectivas de formacgao, assim como as significacoes
que as coordenadoras pedagdgicas investigadas revelam negam o conhecimento a classe
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dos profissionais da educagcdo, uma vez que subtraem dos docentes os objetos de seu
trabalho. Ou seja, os professores quando formados nestas perspectivas nao se apropriam
dos conceitos fundamentais do seu trabalho, assim como, também, nao se apropriam das
metodologias, das escolhas acerca dos instrumentos, dos modos de avaliacdo da
aprendizagem. A educac¢do em geral e de modo particular, a formacdo continua nao precisa
ser util para o imediato, o que significa desconsiderar o conhecimento cientifico. A
consequéncia é o empobrecimento do processo de humanizacao tanto do coordenador
pedagdgico como do professor.

A formagdo continua necessaria precisa fundamentar-se em referenciais que
concebem a formacdo do professor como promotora do conhecimento de si e de suas
relacdes de mediacdo como o outro e com a realidade social. A formacdo continua de
professores, nesse caso, deixa de ser reduzida a fungdo meramente instrumental ou pratica
para se constituir em condicdo essencial para o desenvolvimento de profissionais da
educacdo emancipados, auténomos e conscientes da responsabilidade social, ética e politica

que lhes cabe na construcdo da sociedade.

Consideragoes finais

As significagdes produzidas pelas coordenadoras pedagogicas investigadas
acerca da formacdo continua vao ao encontro dos significados socialmente produzidos e
compartilhados no contexto educacional, o que revela que as coordenadoras sio
diretamente afetadas pelos discursos vigentes acerca dessa modalidade de processo
formativo. Ao expressarem sobre os sentidos que atribuem a formacdo continua de
professores evidenciam também como veem significando o espaco da escola,
especialmente, para Margarida, a escola é espaco de trabalho e a0 mesmo tempo espaco
em que as pessoas se formam em interacdo, por meio de saberes produzidos na
experiéncia profissional.

Em sintese podemos apontar que as significacdes sobre formagido continua
produzida pelas coordenadoras evidenciam dois aspectos importantes: A escola como
locus de formacdo continua de professores, a valorizacio dos saberes produzidos na
experiéncia docente e o desenvolvimento do profissional docente.

A andlise deste nucleo evidenciou varias zonas de sentido em processo de
producio, as quais sintetizamos que para Rosa, Flora e Margarida, a formagao continua é
aperfeicoamento constante que se da por meio da troca de experiéncias visando o

desenvolvimento profissional e pessoal dos professores. Além disso, as categorias
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historicidade, sentido e significado nos permitiram compreender o movimento de
producdo destas significacdes, ou seja, os sentidos que as coordenadoras atribuem a
formacao continua tem processualidade histéria e dimensao social, ja que encontra nexo
nos significados compartilhados no contexto educacional.

Entretanto, se quisermos efetivar formacao continua de professores que ajudem
tanto coordenadores pedago6gicos como professores a realizar seu trabalhando visando o
desenvolvimento humano, o que em outras palavras significa a superacdo de
determinadas perspectivas de formacdo, precisamos investir em processos formativos
que evidenciem as contradi¢des sociais, econ0micas e politicas que determinam as

relacdes sociais.
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