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RESUMO

A dissertacdo de mestrado em questdo concentrou-se na analise da formacéao centrada na escola
no contexto educacional a luz da teoria da escuta sensivel, com um enfoque na interagdo entre
supervisores e professores. A hipétese inicial sustentava que essa interacdo desempenha um
papel fundamental no desenvolvimento profissional dos docentes, proporcionando uma
formacéo personalizada e contextualizada que ndo sé aprimora suas habilidades, mas também
fomenta a inovacdo pedagdgica. Os resultados da pesquisa corroboraram essa hipotese,
destacando a importancia da formacdo centrada na escola e da escuta sensivel na melhoria do
desempenho dos professores e, por conseguinte, na qualidade do ensino. No entanto, a
investigacdo também identificou algumas lacunas na formacdo oferecida pela institui¢éo
educacional e a secretaria de ensino. Especificamente, foram evidenciadas deficiéncias no apoio
da direcdo escolar e na empatia demonstrada em relacéo aos professores e supervisores. Muitos
participantes relataram sentir-se inibidos de expressar suas preocupacdes ou dificuldades a
direcdo da escola, devido ao medo de possiveis represalias. Essa falta de comunicacgéo aberta e
de apoio por parte da direcdo escolar representa um obstaculo significativo para o
desenvolvimento profissional e o bem-estar dos professores, minando a confianca e a
colaboracdo necessarias para uma cultura de aprendizado continuo. Diante desses desafios,
torna-se imperativo investir em lideranca educacional e promover uma cultura de aprendizado
continuo dentro das escolas. Os supervisores desempenham um papel crucial nesse processo,
atuando como facilitadores e mediadores da formacdo dos professores. A énfase na escuta
sensivel é essencial para uma abordagem mais empatica, permitindo que os eles compreendam
as necessidades individuais dos professores e adaptem a formacdo de acordo com essas
necessidades. No contexto atual da educagdo, marcado por mudancas rapidas e constantes, €
fundamental que as instituicdes educacionais sejam flexiveis e adaptaveis, buscando sempre
melhorar e inovar suas praticas de formacdo. Isso requer uma abordagem colaborativa e
centrada na escola, onde todos os membros da equipe educacional trabalhem juntos para
promover uma cultura de aprendizado continuo e uma melhoria constante na qualidade do
ensino. Em sintese, a dissertacdo de mestrado enfatiza a importancia da formacéo centrada na
escola e da escuta sensivel na promogéo do desenvolvimento profissional dos professores. No
entanto, também destaca a necessidade de superar os desafios relacionados a falta de apoio da
direcdo escolar e a auséncia de empatia, visando criar um ambiente escolar mais colaborativo.
Palavras-chave: Formacgdo centrada na escola, supervisdo educacional, escuta sensivel,

desenvolvimento profissional, qualidade do ensino.



ABSTRACT

The master's dissertation focused on analyzing the effectiveness of school-centered training in
the educational context, with a particular emphasis on the interaction between supervisors and
teachers. The initial hypothesis argued that this interaction plays a fundamental role in the
professional development of teachers, providing personalized and contextualized training that
not only enhances their skills but also fosters pedagogical innovation. The research findings
supported this hypothesis, highlighting the importance of school-centered training and sensitive
listening in improving teachers' performance and, consequently, the quality of teaching.
However, the investigation also identified some gaps in the training offered by the educational
institution. Specifically, deficiencies in support from school management and empathy towards
teachers were evident. Many participants reported feeling inhibited from expressing their
concerns or difficulties to school management due to fear of possible reprisals. This lack of
open communication and support from school management represents a significant obstacle to
professional development and well-being, undermining the trust and collaboration necessary
for a culture of continuous learning. In the face of these challenges, it becomes imperative to
invest in educational leadership and promote a culture of continuous learning within schools.
Supervisors play a crucial role in this process, acting as facilitators and mediators of teacher
training. Emphasizing sensitive listening is essential for an effective approach, allowing
supervisors to understand teachers' individual needs and adapt training accordingly. In the
current context of education, marked by rapid and constant changes, it is essential for
educational institutions to be flexible and adaptable, constantly seeking to improve and
innovate their training practices. This requires a collaborative and school-centered approach,
where all members of the educational team work together to promote a culture of continuous
learning and constant improvement in teaching quality. In summary, the master's dissertation
emphasizes the importance of school-centered training and sensitive listening in promoting
teachers' professional development. However, it also highlights the need to overcome
challenges related to lack of support from school management and empathy, aiming to create
a more collaborative school environment conducive to educators' professional growth.

Keywords: School-centered training, educational supervision, sensitive listening, professional

development, teaching quality.
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INTRODUCAO

A idealizacdo desta pesquisa surge das minhas vivéncias como supervisor escolar, e
consequentemente no insucesso percebido da formagdo em massa de professores. Neste
contexto, a necessidade de uma participagdo mais ativa dos professores na escola e de uma
formacéo continuada mais contextualizada com as necessidades educativas do contexto social-
pedagdgico do ambiente escolar. Diante disso, visou-se explorar a formacao centrada na escola
e a teoria da escuta sensivel como bases tedricas para aprimorar a pratica da supervisdo escolar.

Em virtude dos fatos mencionados, o contexto educacional revela a importancia de uma
formacdo docente adaptativa, que considere as particularidades de cada escola e professor. A
supervisdo escolar, mediadora desse processo, atua ao problematizar escolhas pedagdgicas e
adversidades, incentivando uma reflexdo critica fundamentada no contexto escolar. Nesse
cenario, a formacdo centrada na escola, aliada a escuta sensivel, emerge como abordagem
relevante para identificar desafios, propor intervencdes e inovacdes pedagégicas (NOVOA,
1992; 2009; IMBERNON, 2009; 2011; BARBIER, 1998).

Dessa forma, através da problematizacdo das escolhas pedagdgicas dos professores e da
analise das adversidades encontradas no desempenho de suas atividades, o supervisor incentiva
uma reflexdo critica e a tomada de decisbes embasadas em situacdes concretas do contexto
escolar, tornando o comportamento “mais ativo do professorado no planejamento,
desenvolvimento, avaliagdo e reformulagio de estratégias [...]” (IMBERNON, 2011, p. 43).

A hipotese sustenta que a formacao docente efetiva ocorre na relacdo colaborativa entre
supervisor e professor, baseada nas demandas do contexto escolar e na escuta sensivel. A
formagéo, ao ser personalizada e contextualizada, alinha-se com as necessidades de cada escola
e docente. A formacdo em massa € substituida por uma abordagem adaptada, promovendo a
inovacgdo pedagdgica e o desenvolvimento profissional. Nesse sentido, a supervisdo escolar
desempenha um papel crucial, atuando como mediadora e facilitadora desse processo de
formagao continuada, neste contexto “ndo podemos separar a formagao do contexto de trabalho
ou nos enganaremos no discurso.” (IMBERNON, 2009, p.10).

Em virtude dos fatos mencionados, a investigagdo se concentrarda no trabalho
pedagdgico dos supervisores escolares da rede municipal de ensino de Coronel Fabriciano, com
énfase na promocdo da formacéo continuada docente, examinando como promovem a formagéo

de professores nas escolas que atuam. O estudo abordara a reflex&o sobre politicas de formacéo,



a importancia da formacgdo centrada na escola, a escuta sensivel como base da relacéo

supervisor-professor e as estratégias adotadas pelos supervisores.

O objetivo principal da presente pesquisa € problematizar o modelo tradicional de

formagéo continuada em massa de professores e analisar de que maneira 0S supervisores

escolares da rede municipal de ensino de Coronel Fabriciano promovem a formacgdo de

professores em suas respectivas escolas contrapondo com o modelo de formacao centrada na

escola a luz da teoria da escuta sensivel.

Além disso, o presente estudo tem como objetivos especificos:

Refletir criticamente sobre as politicas atuais de formacdo de professores e de

supervisores escolares, identificando suas limitacGes e potencialidades.

Aprofundar a compreensdo sobre o conceito e a importancia da formagéo centrada na
escola como uma abordagem adaptativa e contextualizada, que considere o contexto

social-pedagogico da escola.

Analisar a teoria da escuta sensivel como fundamento essencial na relagdo entre
supervisores-professores, explorando como essa abordagem contribui para uma

formacdo mais eficaz e direcionada as necessidades especificas.

Examinar as abordagens e praticas dos supervisores escolares da rede, buscando
compreender como eles utilizam a formacao centrada na escola e a escuta sensivel para

promover a formagéo dos professores em suas respectivas escolas.

Elaborar um guia pratico e orientador que reuna diretrizes e sugestdes concretas para
que os supervisores escolares possam implementar efetivamente os principios da
formacdo centrada na escola e da escuta sensivel na sua pratica de supervisao, visando

a melhoria da formacéo docente e, consequentemente, na qualidade do ensino.

A pesquisa se justifica pela necessidade de uma formacgéao contextualizada e alinhada ao

ambiente escolar. A formagdo centrada na escola, aliada a escuta sensivel, promove o

desenvolvimento profissional dos docentes e a inovacao pedagogica. A abordagem colaborativa



entre supervisor, professor e gestdo escolar fortalece a parceria e estimula a reflexdo critica.
Esta pesquisa preenche uma lacuna na area de estudo, explorando a interacdo entre supervisores
e professores na formacao continuada.

Por meio de uma abordagem qualitativa, pretende-se compreender a relacdo entre
supervisor e professor, identificando como a escuta sensivel e a formacdo contextualizada
contribuem para fortalecer a pratica docente, promover a inovacdo pedagogica e proporcionar
uma melhora na qualidade do ensino.

Para uma compreensdo clara deste trabalho, é fundamental esclarecer a diversidade de
nomenclaturas associadas a profissao de supervisor escolar, que pode variar tanto nos diferentes
sistemas de ensino do pais quanto na literatura cientifica. Conforme apontado por Macedo
(2016) e Domingues (2014), a terminologia usada para se referir aos diversos profissionais da
area da educacdo estéd sujeita as especificidades de cada sistema de ensino. No contexto da
supervisao escolar, podemos identificar véarias terminologias em uso, incluindo coordenador
pedagdgico, professor coordenador, pedagogo, orientador pedagodgico, analista pedagdgico,
coordenador educacional, supervisor educacional, supervisor escolar, especialista em educacéo,
entre outras. Entretanto, para fins de fundamentacdo tedrica e discusséo dos resultados foram
utilizadas todas as nomenclaturas na busca por pesquisas cientificas.



1 QUALIDADE DO ENSINO E POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL

Nas sessOes a seguir, serd abordado a importante tematica da politica nacional de
formacéo inicial e continuada de professores no contexto educacional. Discutiremos os desafios
enfrentados, as estratégias adotadas e o impacto dessa politica na qualidade da educacéo e no
desenvolvimento profissional dos docentes. A formacdo adequada e continua dos professores é
fundamental para garantir uma base solida e atualizada de conhecimentos, habilidades e
competéncias, visando uma educacéo de exceléncia e o fortalecimento do sistema educacional
como um todo. Vamos explorar as principais questdes e tendéncias relacionadas a esse assunto

crucial para o futuro da nossa sociedade.

1.1 Qualidade do Ensino

Nos Ultimos anos, junto com as transformacdes, a qualidade surge como um conceito de
natureza multifacetada, ou mais precisamente, uma associacdo genérica - algo reconhecido
como existente, mas cuja definicdo é desafiadora ou controversa. Alguns o descrevem como
um conceito multidimensional e relativo, evitando chamar de confuso ou ambiguo. Expressfes
como "ndo temos qualidade"”, "é necessario trabalhar para a qualidade”, e "a qualidade é
prioritaria..." sdo comuns, atribuindo a esse conceito multifacetado uma abordagem vaga,
técnica, centrada na eficiéncia e efetividade, marcada por padrbes e burocratizacdo. Esse
enfoque de qualidade, tdo em voga nos Gltimos anos, parece derivar de aplicacGes especificas
de modelos de qualidade provenientes do mundo empresarial, tratando criangas como se fossem
produtos de uma fabrica e os professores, suas maquinas (IMBERNON, 2016).

Diante disso, a qualidade do ensino representa uma incursdao profunda no cerne da
experiéncia educacional, transcendendo a mera avaliacdo quantitativa de resultados. Abordando
a complexidade inerente ao conceito de qualidade, este capitulo busca desvendar camadas mais
profundas que permeiam o ambiente educacional. Ao explorar dimensdes colaborativas e
coletivas, examina-se ndo apenas o desempenho académico, mas também os elementos
formativos e a interacdo entre professores e 0 contexto social-pedagogico. Dessa forma, propde-

se uma analise critica da politica de formacdo de professores e do perfil dos estudantes de



licenciatura no contexto brasileiro, reconhecendo a necessidade permanente de uma abordagem
holistica sobre qualidade do ensino.

Para Carvalho (2005) qualidade educacional é aquela que oferece espaco e condicbes
para o desenvolvimento de individuos capazes de compreender sua prdpria histéria e
transformar conscientemente sua realidade. A qualidade da escola esta intimamente ligada aos
conhecimentos transmitidos e absorvidos, a dedicacdo e a cooperacao entre os membros da
comunidade escolar, a maneira como utiliza o contexto educativo para moldar a cultura. Isso se
reflete na forma como orienta suas praticas pedagogicas, priorizando a reflexdo, organizacao e
execucdo do programa de formacéo de professores.

Neste contexto, segundo Imbernon (2016, p. 16), “o conceito de qualidade ndo ¢ estatico,
ndo existe consenso sobre ele nem existe um Gnico modelo de qualidade, ja que depende da
concepgdo da escola, do professorado e da educagdo e do ensino.”, além disso Lima e
Mangialardo (2020, p. 06) asseguram que “a qualidade pretendida se d& a partir da consciéncia
critica e consequente reflexdo sobre o cotidiano escolar em busca de a¢@es transformadora]...]”.

No contexto atual, refletir sobre o processo formativo na escola significa considerar a
qualidade da educacdo, que esté intrinsecamente ligada a formacéao oferecida aos professores e
as condi¢es de trabalho que lhes sdo proporcionadas. Esses elementos sdo fundamentais para
promover uma mudanca qualitativa na escola. Mais do que nunca, € crucial compreender e
utilizar o ambiente escolar como uma ferramenta central para a continua formacéo pedagogica
dos professores (CARVALHO; VECCHIA, 2021).

Em virtude dos fatos mencionados, € possivel estender a defini¢do de qualidade do ensino
para além de simples indices e resultados quantitativos obtidos em provas e testes. Portanto,
fugindo do conceito neoliberal ou empresarial, Imbernon (2016, p. 18-19) acredita que:

[...] aqualidade ndo é unicamente a melhoria do funcionamento da escola, mas
a definida pela perspectiva do grau de satisfacdo da comunidade educacional
e ndo apenas como resposta a demanda social ou do mercado. A qualidade no
campo educacional deveria ser analisada a partir da consciéncia do qué e como
os alunos aprendem no processo de ensino--aprendizagem mediado por um
professorado e por seu contexto. No entanto, diferentemente das posturas
conservadoras disfarcadas em visdes progressistas do ensino, que introduzem
indicadores de rendimento, padres ou protocolos de diagndsticos fechados
para comprovar a qualidade de um processo (e, repito, com uma forma
determinada de ver a educagdo “para todos”), vejo a qualidade como uma
tendéncia, uma trajetéria, um processo democratico e de construcdo de um
projeto continuo e compartilhado na educagdo, baseado na igualdade de
oportunidades e na equidade, onde todos os que participam na aprendizagem
de criangas buscam um processo de melhoria educativa em seu conjunto e de
melhoria das aprendizagens dos alunos em particular. Ndo a vejo como um



processo ao qual se concede uma nota ou uma escala que se regulard
intervindo neles (e as vezes contra eles) e culpabilizando alguém, e sim como
um processo participativo de responsabilidade e autorregulacéo coletiva.

Em consequéncia disso, a énfase na qualidade do ensino vai além de uma perspectiva
meramente eficiente e efetiva, destacando a necessidade de considerar a experiéncia
educacional de forma mais holistica. Diante disso, Imberndn (2016) aborda um conceito de
qualidade com um carater mais colaborativo e coletivo, que tem a capacidade de se desenvolver
no &mbito educacional dentro de uma comunidade de prética formada por professores e no
contexto especifico dessa comunidade, assim refere-se a uma comunidade de préatica formativa,
onde a qualidade educacional € moldada por meio de processos de investigacao coletiva entre
o0s professores.

[...] na qual o conjunto de professores analise 0 que ndo funciona em sua
pratica diaria para conseguir formar cidaddos democraticos (e, evidentemente,
cultos) e na qual se proponham projetos de mudanca partindo das necessidades
reais do professorado, do contexto e do alunado em uma ecologia educativa.
Um processo que ajude a transformar as consciéncias dos que intervém no
trabalho nas escolas. Partir deles e de seus problemas. Sugerimos que se fale
da escola ndo tanto como “um lugar” passivel de diagnosticar friamente com
protocolos de qualidades, mas como um processo de vida que, em toda sua
complexidade, em toda rede de relagGes e dispositivos com uma comunidade
educacional que a envolve, pretende educar todos para melhorar e melhorar-
se. E, analisando tudo isso, apresentar propostas com a finalidade de melhorar
a aprendizagem dos alunos, consciente de seus limites (IMBERNON, 2016,
p. 19).

Nesse cenario, a realizacdo desse conceito de qualidade demanda uma profunda reflexao
sobre a politica de formacdo de professores e o perfil dos estudantes de licenciatura no Brasil.
Essa ponderagdo se revela crucial para a promocdo de um ambiente educacional que seja
verdadeiramente enraizado na colaboracdo, formacdo efetiva e atendimento as demandas

especificas da educagdo no contexto nacional.

1.2 Politica de Formacéo Inicial de Professores

A formacdo inicial de professores pode ser considerada simultaneamente antiquada e
atual. Ela é antiquada devido as muitas incertezas em torno do processo de preparacdo de um
individuo para se tornar um professor. No entanto, ela também ¢é atual, pois a formagéo de
professores tem tido poucos impactos positivos na qualidade do ensino. Além disso, a dindmica

da profisséo e fortemente influenciada pelo contexto social das instituicdes educacionais e pelos
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avancos tecnoldgicos, tornando a formacdo continuada um processo permanente no que se
refere a profissdo (PLACCO; SILVA, 2015).

Faz-se necessario esclarecer que nos tltimos anos, 0s governos tém adotado um modelo
de formacdo que privilegia menos a reflexdo e mais aspectos técnicos, principalmente, em
paises que governa (ou governou) “a direita conservadora, aplicando um neoconservadorismo
galopante para a educacao [...]”, que se traduz em “um modelo aplicacionista-transmissivo [...],
isto é, que mostra a orientacdo do formador e formadora para solucdo dos problemas do
professorado, em vez de aprofundar num modelo mais regulador e reflexivo [...]”.

E importante notar que a igualdade entre os cursos de educacéo a distancia (EaD) e os
presenciais muda significativamente a forma como os alunos sdo atendidos nos cursos de
licenciatura. Apesar das acOGes do setor publico, o setor privado acaba sendo o maior
beneficiado. Devido a sua organizacdo e funcionamento, os cursos EaD conseguem atender a
um maior numero de alunos com menos professores e infraestrutura menos dispendiosa. 1sso
reduz o custo das matriculas (GATTI et al., 2019).

Segundo Carvalho e Vecchia (2021), dentro do atual contexto das politicas neoliberais,
a escola € percebida como um ambiente que replica os padrdes do sistema e promove o projeto
conservador de educacdo delineado por grupos de poder em disputa. Nesse sentido, é
compreensivel que a visdo dos professores apresentada nesta pesquisa se direcione para a
racionalidade técnica no trabalho pedagogico, pois é dessa forma que eles construiram seus
conhecimentos como docentes. Essa abordagem é reforcada pelas tematicas selecionadas no
projeto de formacdo da escola, que s@o estudadas e debatidas durante os encontros de
capacitacao.

Esse modelo de formagdo apresenta duas vertentes cruciais para nossa analise. A
primeira envolve a concentracdo de muitos educadores para absorver informacgdes de
especialistas em educacéo, os quais frequentemente discutem desafios genéricos e padronizados
gue ndo se alinham com a realidade préatica dos professores. A segunda vertente refere-se a
ampliacdo dessa abordagem com a introducdo da Educacdo a Distancia e a intencdo de formar
um grande contingente de docentes em todo o pais. No entanto, esse processo tem conduzido
0s cursos de formacdo a serem menos reflexivos e desconectados da préatica efetiva de ensino.

No que diz respeito aos professores, embora a certificagdo dos cursos superiores seja
crescente, a melhoria da qualidade da educacdo bésica, objetivo principal do sistema

educacional brasileiro, ndo depende das novas qualificacbes dos professores, nem ¢é
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necessariamente explicada por eles, quando considerado isoladamente, € dificil compreender a
complexidade do fenémeno. Levando isso em consideracdo, o aumento do numero de cursos
superiores, e principalmente daqueles que se qualificam para a docéncia na educacéo basica,
bem como as caracteristicas que possuem, tem despertado especial interesse para os estudiosos
da area (GATTI et al., 2019).

Consequentemente, o inicio da carreira docente tem se mostrado um momento
extremamente desafiador para os novos docentes. E um periodo de transicdo, de aluno para
professor, e 0s cursos de graduacdo ndo estdo preparando adequadamente os futuros
profissionais para o contexto social-pedagdgico das escolas. Vale ressaltar que a forma como
os professores sdo acolhidos nas instituicbes educacionais pode ser crucial para sua
profissionalizacdo. Portanto, a interacdo com professores mais experientes, a relacdo com a
supervisdo e a gestdo escolar fazem toda a diferenca (FRANCO, 2015; PLACCO; SILVA,
2015; IMBERNON, 2010, 2011; NOVOA, 1992, 1999, 2019).

Diante disso, o Ministério da Educacdo sempre se preocupou com a implementacéo de
politicas eficazes para a formacao de professores, abrangendo tanto a formacao inicial de novos
docentes quanto a promocao de uma formacdo continua ao longo de suas carreiras. A relevancia
dessas politicas é de extrema importancia no contexto educacional, pois busca garantir a
qualidade do ensino por meio da preparacdo adequada dos educadores. No Brasil, ao longo dos
anos, essa politica tem passado por diversas transformagfes, acompanhadas de diretrizes e
regulamentacdes governamentais especificas.

Dessa forma, o perfil dos estudantes das licenciaturas permite, por si so, perceber a
influéncia dos marcadores sociais e culturais na definicdo do caminho escolar dos estudantes.
No entanto, também destaca o papel das instituicbes educacionais na formacdo desses
caminhos, criando condigdes para a perpetuacdo das desigualdades sociais através das
desigualdades na oferta educacional que sdo geradas e mantidas em uma sociedade t&o desigual
quanto a brasileira. A comecar pela mercantilizagdo do ensino, por meio da educacgdo a
distancia, para atender propostas governamentais de formacgdo para o denominado ensino
privado de massa (GEIGER, 1986 apud GATTI et al, 2019).

Neste texto, cabe analisar as principais diretrizes e regulamentacdes governamentais
relacionadas a formac&o de professores e sua perspectiva em relagéo ao sujeito-professor, bem
como os desafios e tendéncias atuais nesse campo crucial para a educacdo. Ao longo dos Ultimos

20 anos, temos testemunhado uma série de movimentos, criacdo de leis, decretos e politicas
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voltadas a formacdo de professores. Em 2004, em busca de uma maior organizacao entre 0s
programas e gestores envolvidos nessas politicas, o Ministério da Educacdo (MEC) criou a
Rede Nacional de Educacdo Continuada.

Outra importante instituicdo nesse cenério é a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que tem desempenhado um papel fundamental na
formacdo de professores do ensino fundamental. A CAPES passou por transformacdes
significativas ao longo do tempo, ampliando suas atividades para abranger a formacdo de
docentes. Além disso, a criacdo das instituicdes integrantes do sistema UAB - Universidade
Aberta do Brasil - permitiu a oferta de cursos na modalidade de educagéo a distancia, tanto em
nivel de graduacdo quanto de pés-graduacdo lato sensu. Essas medidas visam promover uma
formacéo mais acessivel e abrangente para os professores em todo o pais.

Dentre os programas de formagéo, destacam-se o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia - PIBID, o Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educacao
Basica - PARFOR, o Programa de Consolidacdo de Licenciaturas - Prodocéncia, o
aperfeicoamento da Rede Nacional de Formacdo, Proletramento e a Formacdo na ldade-
Alfabetizacdo adequada no Protocolo Nacional, entre outros. Também foram criados programas
experimentais de formacdo de professores para educacdo rural e indigena (BRASIL, 2015).

Quanto as diretrizes e regulamentacfes governamentais, uma das mais importantes é a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial em Nivel Superior (Licenciatura). Essa resolucdo busca garantir a formacéo
inicial dos professores de forma abrangente, com uma base comum de conhecimentos
pedagdgicos e especificos para cada area de atuacdo. Além disso, o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) estabelece metas e estratégias para a formacao de professores, visando a melhoria da
qualidade da educacéo.

Em 2016, a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacdo Baésica foi
instituida, substituindo outras politicas de formacéo docente de 2009 e 2010. Essa politica esta
vinculada ao Comité Gestor Nacional e conta com Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacao dos Profissionais da Educacdo Basica, responsaveis por elaborar planos estratégicos
de formacdo docente de acordo com as peculiaridades e desigualdades regionais.

No artigo 65 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de 1996, é regulamentado
que os estudantes de graduacdo em cursos de licenciatura devem realizar no minimo trezentas

horas de pratica de ensino como parte de sua formacdo. No entanto, Giovani e Tamassia (2013)
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argumentam que o0s cursos de graduacdo ndo tém preparado adequadamente os futuros
professores, deixando-os despreparados para lidar com a diversidade encontrada em sala de
aula. Isso pode levar a frustragdes e até mesmo ao abandono da carreira docente por esses
profissionais em inicio de carreira. Diante dessa problematica, o supervisor escolar se torna um
ponto de apoio fundamental para os professores iniciantes, onde eles podem expressar suas
insegurancas e medos, encontrando no supervisor uma figura de confianca e apoio.

No entanto, Franco (2015) argumenta que o supervisor escolar ndo deve se comportar
como uma autoridade impositiva nas praticas pedagogicas, nem apenas apontar erros sem
oferecer propostas e reflexdes ao professor iniciante. Esse profissional deve atuar como um
colaborador e questionador do trabalho do professor, de modo que o professor iniciante sinta
confianga em um profissional que o auxiliar, e ndo o julgard por suas praticas, portanto o
supervisor escolar “tem um papel fundamental na perspectiva colaborativa de formagao, pois
ele é considerado peca-chave para desenvolvimento da formacdo permanente no ambito das
escolas.” (GOUVEIA; PLACCO, 2013, p. 70).

Em virtude dos fatos mencionados, vale ressaltar que muitas vezes o professor iniciante
ndo é acolhido como deveria, devido a sua falta de experiéncia e a falta de apoio na institui¢do
educacional, o que leva muitos profissionais a desistirem da carreira docente. E uma fase da
vida profissional muito importante, assim o supervisor escolar deve desempenhar o papel de
apoio ao professor iniciante. E nessa fase que a teoria aprendida na academia se confronta com
a realidade, e séo situacdes complexas que podem gerar frustracdes para o aprendiz da profissdo
(FRANCO, 2015).

Neste sentido, Placco e Silva (2015) pensam a formacdo de professores em seis
dimensGes que devem abranger em seu percurso formativo, sdo elas: a dimenséo técnico-
cientifica, que trata-se da formacéo em sua area de atuacdo, mas de formagéo contextualizada;
a da formacéo continuada, que o professor deve ser estimulado a buscar conhecimento em sua
area de atuacdo, entretanto ndo somente por cursos formais ou encontros pedagdgicos
oferecidos por secretarias de educacgdo; a dimensdo do trabalho pedagdgico coletivo e da
construcdo coletiva, a qual os individuos da escola possam partilhar saberes, duvidas e
frustracbes sem julgamento por parte de outros atores, e desenvolverem um trabalho de
cooperacdo e transdisciplinaridade; dos saberes para ensinar, trata-se da maneira como
professor ira mediar o conhecimento em sala, sempre valorizando o contexto dos alunos e a

realidade da comunidade escolar; a critico-reflexiva, o professor deve ter a capacidade de (auto)
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avaliar para direcionar seu trabalho pedagogico e o supervisor a missdo de auxilid-lo neste
processo; e a dimensdo avaliativa, que busca o desenvolvimento de habilidades do professor

de coletar, analisar, interpretar, encaminhar propostas e solugdes para situacdo-problema.

1.3 Politica de Formacéo Continuada de Professores

A formacao continuada de professores tem sido objeto de estudo devido a complexidade
da profissdo, portanto podemos defini-la, segundo Placco e Silva (2015) como um processo
complexo e multideterminado, ndo delimitada a cursos e treinamento tampouco ocorre apenas
em locais formais de educacdo. Essas caracteristicas favorecem um ambiente de apropriacdo de
conhecimento, estimulacdo e a inquietacdo pela busca de mais conhecimento da profissao
possibilitando vivenciar a profissionalizacdo com todas as suas peculiaridades e dicotomia com
0 Novo.

Atendendo uma medida de formacdo em massa, A Rede Nacional de Formacéo
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Béasica Publica — RENAFOR surge
em 2011 como politica publica para o fortalecimento da formacdo continuada de professores
por meio de convénios com IEs publicas, tais como as Universidades Federias e 0s Institutos
Federais, oferecendo cursos de aperfeicoamento, principalmente, na modalidade a distancia
(BRASIL, 2011).

Neste contexto, Fusari (2015) aponta como a formacao continua vem sendo realizada por
anos, onde os professores saem do seu local de trabalho, fato muito criticado amplamente em
avaliaces realizadas, assim ha uma forte tendéncia de repensar propostas de formacéo
continuada de professores. O autor ainda ressalta que essas mudancas devem ser implementadas
na formacgédo de supervisores e gestores escolares, pois a atuacdo desses profissionais é de
extrema importancia.

Freire (2017, p. 25) nos relembra que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Corroborando com os autores, Queiroz (2018), constatou que o processo de formacao
continuada tem sido de propostas educativas em um modelo de formacéo que padroniza seu

formato e prescreve sua disciplina, que na maioria das vezes ndo leva em consideragédo
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professores e supervisores tampouco o contexto social-pedagdgico, ou seja, em nossa anélise,
representa uma negacdo de autonomia na construcao/redefinicdo de sua préatica pedagdgica.

Neste contexto, Fusari (2015) observa que a formacéo continua de professores ha anos
tem se concentrado em retirar os educadores de seu ambiente de trabalho, uma pratica que tem
sido amplamente criticada pelos préprios docentes. Eles frequentemente questionam a utilidade
do contetdo apresentado nesses encontros, questionando sua aplicabilidade pratica na rotina
profissional. Portanto, a escola é o0 ambiente mais adequado para formacdo continua, pois é
nesse espaco que a interformagdo ocorre, ou seja, “aquela que se realiza entre professores ou
entre pares, em contextos de trabalho.” (PLACCO; SOUZA, 2018, p. 11, grifo dos autores).

Apesar das muitas politicas publicas visar uma formacdo mais genérica, com encontros
formativos onde os professores sao tratados como alunos por tidos “especialistas” em educagao,
a Lei n® 14.817, de 16 de janeiro de 2024, estabelece diretrizes para a valorizacdo dos
profissionais da educacéo escolar basica publica. Destaco o art. 5°.

A formacdo continuada para a atualizacdo dos profissionais da educagédo
escolar basica publica, promovida e estimulada pelos respectivos sistemas de
ensino por meio de programa permanente com planejamento plurianual,
contemplara:

[...]
V — valorizacdo da escola como espago de formacao dos profissionais;
[...] (BRASIL, 2024, [on-line]).

Em vista dos argumentos apresentados, considerar a formacéao nas escolas é reconhecer a
importancia de abordar dois elementos fundamentais que se entrelagcam e se relacionam com
essa perspectiva formativa. A primeira diz respeito a elaboracao do processo de formacéo que
vive na prépria escola e constitui uma desconstrucdo da l6gica metamorfica que sempre valoriza
o conhecimento adquirido fora de seus muros. O segundo elemento diz respeito ao papel dos
professores e supervisores em suas proprias decisdes de desenvolvimento profissional. Ao
aproximar a formacdo do local de trabalho, encurta-se a distancia entre a acdo docente efetiva
e a reflexdo sobre essa acdo. (DOMINGUES, 2013).
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2 VIGIAR E PUNIR (NA ESCOLA): PROBLEMATIZANDO O SURGIMENTO E
A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE SUPERVISORES

Este capitulo trata da formacdo de supervisores escolares e suas respectivas funcdes e
relacdo com o corpo docente ao longo do contexto educacional brasileiro. Inicialmente, é
preciso esclarecer que é dificil encontrar na literatura investigaces sobre a formacdo do
supervisor escolar e isso se estende no que se refere as politicas publicas. A maioria dos estudos
trazem discussoes sobre a formacéo inicial, especialmente, em cursos de pedagogia e/ou em
pos-graduacdes lato sensu e a importancia do supervisor na formacao continuada de docentes,
entretanto ha uma caréncia de estudos sobre o percurso formativo do supervisor escolar e de
uma politica nacional de formacdao deste profissional, em virtude dos fatos mencionados, surge

a questdo problematica: quem forma o formador?

2.1 Origens Historicas da Vigilancia Escolar

Inicialmente, quero esclarecer que o titulo deste capitulo é inspirado em Michael
Foucault, em seu livro intitulado Vigiar e Punir (1975). O autor aborda as formas de controle
gue existem na sociedade. No contexto da escola, 0 modelo de fileiras nas salas sob o olhar de
algum mestre e a hierarquizacdo dos individuos do meio escolar sdo algumas formas de
dominacdo de corpos. A supervisdo escolar surge exatamente para vigiar professores e punir
aqueles que ndo se enquadravam nas normais estabelecidas por aqueles que detém o poder; o
governo (FOUCAULT, 1975, PANIAGO, 2005).

Dessa forma, o Estado controla a partir da criagdo de escolas, o qual docentes sé&o
recrutados, formados, pagos e controlados pelas autoridades publicas. A profissionalizacao dos
professores € o fator decisivo para o surgimento de modelos escolares até os dias atuais. A
criacdo das escolas normais em meados do século XIX revelou claramente o papel dos
professores. Foi nessas instituicdes especializadas de formagdo que nasceram e se fortaleceram
as instituicdes profissionais, servindo a nacéo e promovendo a educagédo para as massas (em
inglés, o conceito é mais preciso, mass schooling). No centro da cena esta o professor. Eles séo
os responsaveis pela disciplina escolar, no duplo sentido do termo: ensinam a disciplina, o que
estd previsto no curriculo e documentos orientadores e a disciplina; regras e comportamentos
socialmente aceitos (NOVOA, 2019).
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Em virtudes dos fatos mencionados, o Estado precisava de um profissional capaz de
garantir que o seu projeto de governo estava em andamento e sendo aplicado aos alunos, e mais,
que professores seguissem as determinacdes sem questionamentos, resisténcias e, caso
necessario, medidas punitivas, assim surge a supervisao escolar, como um profissional que se
deu a partir do inspetor escolar, que era responsavel por fiscalizar diversas escolas.

A origem da supervisao escolar no Brasil esta atrelada aos Estados Unidos. Durante o
periodo da 12 e 22 Guerra Mundial, o pais norte-americano desenvolveu diferentes programas
de ajuda para paises subdesenvolvidos, incluindo o Brasil. Nesse sentido, uma “expedi¢cdo” de
professores brasileiros é enviada ao pais norte-americano para se especializarem e entdo fundar
cursos de supervisdo escolar no Brasil. O programa, que perdurou de 1956 a 1964, foi
denominado PABAEE — Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
— (SOUZA, 2016).

Para Souza (2016) o PABAEE possuia muitos objetivos, destaco, além da prética da
supervisdo escolar originada no contexto das "escolas de fabrica™ (ou seja, escolas modernas),
com foco na disciplinarizacdo dos corpos e a preparacdo para o trabalho. A supervisdo escolar
atuava para garantir o sucesso dos alunos, o que depende ndo s6 da compreensédo dos contetidos,
métodos e técnicas de ensino, mas também da supervisdo disciplinadora do trabalho docente,
em um “olhar esmiucante das inspeg¢des, o controle das minimas parcelas da vida e do corpo
dardo em breve, no quadro da escola [...], um conteddo laicizado, uma racionalidade econémica
ou técnica [...] (FOUCAULT, 1975, p. 167).

Na escola tecnicista, professores e alunos ocupam papel secundario dando
lugar & organizagdo racional dos meios. Professores e alunos relegados a
condicdo de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais. (SAVIANI, 1993, p. 24).

A Lei de Diretrizes e Base de 1961 reforcou a presenca desse profissional como um
individuo com propdsito de servir ao sistema, fazendo com que sua atuagdo ficasse limitada ao
que lhe é imposto, permitindo que ele execute o que for determinado e garantindo que os
professores repliqguem padrdes determinados pelo estado em suas salas de aula. Esse momento
coincide com um periodo da ditadura militar no Brasil, caracterizado pela desqualificacéo e
fragmentacdo do trabalho docente, pois os professores tornam-se meros replicadores do
conhecimento que o sistema educacional brasileiro, juntamente com os Estados Unidos,
considera ideal (SOUZA, 2016).



18

Para Placco, Souza e Almeida (2012) a maioria dos estados, em raz&o da promulgacédo da
lei n. 5.692/1971, realizaram a reforma do ensino de primeiro e segundo grau. Originalizando
da funcao de inspetor escolar, a supervisdo desenvolveu a imagem de um profissional no &mbito
da profissdo docente, comprometido com a agdo fiscalizadora nas unidades de ensino, com
diferentes denominac@es: Supervisor escolar, pedagogo, orientador pedagdgico, coordenador
pedagdgico e professor coordenador. Essa organizacéo, segundo Foucault (1975, p. 173), gerou
“uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.”

Dado o exposto, atualmente todas as escolas possui pelo menos supervisor escolar. As
responsabilidades desses profissionais sdo definidas pela legislacdo estadual e/ou municipal,
que véo desde a lideranca dos programas politicos pedagogicos até as funcdes administrativas
que direcionam a diregdo, mas, principalmente, as atividades relacionadas ao funcionamento
do ensino da escola e apoio aos professores, tais como: desempenho dos alunos, avaliagéo,
diagnostico da situacdo de ensino, supervisdo e organizacdo das atividades diarias de ensino
(assistir aluno e professor), andamento dos planos de aula (contetdo de ensino) e plano de
avaliacdo (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012).

Para Queiroz (2018), devido as origens da profissao, é possivel observar uma tendéncia
de vigilancia e imposicdo em muitos supervisores, pois quando adotadas politicas publicas
governamentais, pode-se observar que a maior parte da formacao é transferida para as escolas,
onde o supervisor escolar é obrigado a seguir as normas do Estado, acabando por perder sua
independéncia e vendo os professores como meros executores de agdes que Ihes sdo impostas
de fora (QUEIROZ, 2018).

O papel do supervisor escolar esteve, historicamente, pautado no controle das
acdes da escola. Mais do que o acompanhamento do trabalho do professor, a
atuacdo do supervisor esteve atrelada a fiscalizacdo e ndo raro, a
burocratizagdo do ensino. Desde os primérdios da instalagdo das escolas no
Brasil, & época da companhia jesuita, os entdo denominados Prefeitos tinham
a incumbéncia de primar pela execucdo dos planos de estudos. (MACEDO,
2016, p. 37).

Quanto as representacfes sociais da supervisao escolar abordadas neste capitulo. Essas
declaragBes conclamam o sistema publico a reconhecer a urgéncia de repensar o papel desse
profissional, buscando novos mecanismos de valorizacao, principalmente garantindo melhores
condicdes de trabalho e seu reconhecimento como profissional formador em relagéo as praticas

pedagdgicas e problematizador do trabalho docente (SOUZA, 2016).
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2.1.1 Transformando Vigilancia em Parceria: Novos Papeis da Supervisao

A presente secdo explora a transformacao da vigilancia em uma abordagem de parceria,
delineando os novos papéis assumidos pelos supervisores no contexto da supervisdo escolar.
Nessa perspectiva, o foco se desloca de uma supervisdo pautada na vigilancia e controle para
uma relacdo mais colaborativa e orientada ao desenvolvimento. Essa mudanca de paradigma
reflete ndo apenas uma alteracdo nas responsabilidades dos supervisores, mas também uma
redefinicdo do prop6sito da supervisdo como um todo.

Vale ressaltar que a superviséo ndo pode se apoiar na construcdo de professores perfeitos
a partir da propria subjetividade, algo que Furlanetto e Possato (2018, p. 58) relatam que tende
a ocorrer na posicdo de supervisor escolar, pois existe uma fantasia de “todo formador que
procura, por meio da sua atuagédo, produzir um professor ideal com base na sua concepcéo do
que é ser bom professor”.

Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e professores tém se tornado cada vez
mais verticais, adotando uma abordagem de cima para baixo, enquanto ainda se autodenominam
democréticos. Para nds, como professores e alunos comprometidos com a liberdade e o
pensamento critico, a questdo ndo € simplesmente se opor a avaliacdo, que €, sem duvida,
necessaria. Em vez disso, € crucial resistir aos métodos opressivos que as vezes sdo empregados
em seu processo. O verdadeiro desafio para nds é lutar pela compreensao e pratica de uma
avaliacdo que seja um instrumento de apreciacao do trabalho dos sujeitos criticos, em prol da
libertacdo e ndo da domesticacdo. Precisamos de uma abordagem de avaliagdo que promova o
dialogo e o engajamento, estimulando uma cultura em que o falar seja um caminho para o
didlogo genuino e a colaboracdo mutua (FREIRE, 2017).

Neste sentido, essa mudanca possui relagdo com adocao da formacao centrada na escola
e pela pratica da escuta sensivel, demonstrando como esses elementos catalisam a construcao
de parcerias sélidas entre supervisores e professores. Ao examinar esses novos papéis dos
supervisores, esta se¢do oferece uma visdo aprofundada de como a superviséo pode evoluir de
um sistema de vigilancia tradicional para uma dinamica de colaboragdo mutua, beneficiando
assim o desenvolvimento profissional dos educadores e o crescimento da comunidade escolar
como um todo.

A funcdo de supervisdo escolar tem raizes histdricas que remontam a diferentes periodos

e lugares, frequentemente mencionada sob diversas nomenclaturas. Através de pesquisas
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realizadas com o objetivo de tragar sua trajetdria historica no Brasil, foi possivel identificar a
atuacdo de um profissional responsavel por supervisionar o trabalho dos professores, com
semelhancas notaveis com o que hoje € comumente definido como atribuicdo dos
coordenadores pedagégicos (MACEDO, 2016).

Levando-se em conta o que foi observado, na busca por propor mudancas significativas
na atuacdo do supervisor escolar, Bruno e Christov (2013, p. 86-87) apresentam no quadro 1
um modelo de pressupostos, procedimentos e instrumentos que podem auxiliar o supervisor

escolar em seu papel de formador e articulador do trabalho pedagdgico na escola, redesenhado

0 papel desse profissional.

Tabela 1. Pressupostos, Procedimentos e Instrumentos para supervisores escolares.

Pressupostos

Procedimentos

Instrumentos

Todas as pessoas da escola
merecem Viver processos
de aprender e ensinar

Todos criam palavras
sobre o que vivem na
escola. Quais sao elas?

Na escola da experiéncia,
agir, pensar, sentir e
aprender se integram

O fazer/saber educacional
ndo estd dado em manuais

Todo ser humano tem
direito a ser corrigido

A vida esta cada vez mais
dificil: precisamos nos
ajudar.

Ouvir os professores e
alunos

Intervir, criticando e
corrigindo eticamente.

Planejar coletivamente o
processo de formacéo
contemplando escutas e
necessidades identificadas
além da escuta.
Construir rotina de
crescimento intelectual,
afetivo e cidadé&o.
Construir autonomia em
processos negociados.

Avaliar coletiva e
individualmente o processo
de formacao.

Registros sobre
experiéncias, sobre
narrativas, selecionadas
pelos professores, com
destaque de problemas
identificados e de
conquistas.
Mapeamentos de
representacdes/opinides/
saberes dos alunos e
professores e diagndsticos
de contextos.
Analises dos mapeamentos e
registros das experiéncias.

Estudos de casos para
problematizacéo de
Processos.
Elaborar registros
identificando/explicando
objetivos a serem
conquistados pessoal e
coletivamente.
Elaborar levantamentos e
analises de cada
contribuicéo e de cada
avango para compor o
projeto de todos.
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Fonte: Bruno e Christov (2013, p. 86-87).

Em virtude dos fatos mencionados, a colaboragdo entre o supervisor escolar e 0s
professores durante o processo de formacdo permite o aprimoramento da estrutura do trabalho
educacional, abrindo caminhos para uma escola mais eficiente para todos os envolvidos. Para
alcancar mudangas, inovacao e transformacao, é crucial que todos os participantes no ambiente
educativo se envolvam de maneira coletiva e democratica na organizacdo das atividades
escolares. Dessa forma, percebemos que a educacdo continuada na escola se torna uma
ferramenta essencial para estruturar o trabalho pedagdgico, visando formar individuos
humanizados, criticos, criativos, curiosos e conscientes de seu papel e responsabilidade no
processo educacional (CARVALHO; MANGIALARDO, 2020).

2.1.2 Afinal, Quem Forma o Formador? Desafios na Formacao Inicial e Continuada de

Supervisores

Explorando-se uma analise mais profunda, dirigimos nossa atencdo para um
guestionamento central: "Afinal, quem forma o formador?" Esta indagacao lanca luz sobre os
desafios que permeiam a formacéo inicial e continuada dos supervisores escolares. Neste
contexto, explora-se as complexidades e demandas que envolvem a preparacdo daqueles que
desempenham um papel crucial na promocdo da formacao centrada na escola e na aplicacédo da
escuta sensivel.

Abordamos as lacunas existentes nessa formacdo, a auséncia de uma politica de
formagéo de supervisores escolares, as expectativas e habilidades requeridas para o exercicio
da supervisdo escolar, e como esses aspectos se relacionam com a constru¢do de praticas
eficazes. Ao analisar esses desafios, esta secdo oferece uma compreensdo aprofundada dos
dilemas que cercam a capacitagcdo dos supervisores, evidenciando a importancia de abordagens
formativas solidas e adaptativas para prepara-los para as complexidades da supervisdo
contemporanea.

Tendo em vista aspectos observados, o exercicio da fungdo de supervisor escolar varia
de acordo com o sistema de ensino presente no pais. Pode-se observar que as exigéncias incluem
a obtencdo de uma licenciatura em pedagogia ou a formacdo de um professor licenciado,

complementada por uma pdés-graduacdo em supervisdo escolar. Além disso, a



22

profissionalizacdo desse cargo pode ser regulamentada por meio de uma nomeacao especifica
ou designacdo de um professor para desempenhar essa funcédo na escola, conforme destacado
por Domingues (2014).

Inicialmente, na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no seu artigo 64, cita de forma rasa
como se daré a formagdo de profissionais da educacdo para atuar em fun¢bes administrativas-
pedagdgicas dentro do ambiente escolar:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspecéo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacao
bésica, seréa feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional. (BRASIL, 1996, [online], grifo meu).

Por outro lado, Placco e Souza (2018) argumentam que os cursos de graduacdo em
pedagogia e pds-graduacado lato sensu nao tém abrangido todas as dimens@es necessarias para
o desempenho eficaz da fungdo de supervisor escolar. Em outras palavras, ha uma lacuna na
formacao inicial desse profissional que se torna evidente, principalmente no que diz respeito a
sua responsabilidade com a formacdo dos docentes. Essa caréncia na formacdo tem gerado
desafios significativos para os supervisores em sua atuacdo, uma vez gue sua preparacdo
académica ndo € adequada para as demandas da fungéo. Fato esse ratificado por Franco (2016)
que é inegavel que a falta de formacdo inicial pode ser um dos principais obstaculos que
dificultam os supervisores escolares em perceberem-se capazes de desempenhar um trabalho
eficiente e produtivo na escola.

Conforme destacado por Santos (2012), a legislac@o educacional brasileira, como a Lei
Federal n° 9.394 de 1996, é implicitamente delineada nas entrelinhas das diretrizes do Banco
Mundial. Isso representa um desafio tanto para os profissionais da educagdo quanto para as
instituicdes de ensino superior, responsaveis por formar esses profissionais. A influéncia de
politicas econdmicas nas diretrizes educacionais pode comprometer a énfase na dimenséo
pedagdgica, sendo fundamental considerar como a legislacdo afeta o papel do professor-
pedagogo e as prioridades da educacdo, para assegurar a qualidade do ensino nas escolas
contemporaneas. Além disso, 0 autor argumenta que assim como nas legislagfes anteriores, tais
como aLDB de 1967 e 1971, a Lei n.° 9.394/96 também apresenta poucas referéncias explicitas
aos "especialistas” em educacao.

Dessa forma, é importante ressaltar, o Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacdo Basica teve inicio em 2005 com um curso-piloto de extensdo em gestdo escolar
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oferecido pelo Inep, envolvendo 400 gestores de escolas publicas. Em 2006, a SEB/MEC
assumiu a coordenacdo e langou um curso de Pos-graduacdo em Gestdo Escolar (400 horas)
para diretores e vice-diretores. Em 2009, adicionou um curso de P6s-Graduacdo em
Coordenagdo Pedagdgica (405 horas) para coordenadores pedagdgicos e profissionais
equivalentes na equipe gestora. Em 2010, introduziu o Curso de Aperfeicoamento em Gestdo
Escolar (200 horas) para diretores e vice-diretores de instituicdes publicas de educacao basica.
Atualmente, esses cursos sdo operados por 31 IPES e abrangem todos os estados e o Distrito
Federal, visando ao aprimoramento da gestdo educacional e da formacdo de gestores escolares
em todo o pais.

Neste contexto, o Curso de Especializacdo em Coordenacdo Pedagdgica oferecido pelo
Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica Publica (PNEG) como uma
proposta significativa de politica publica para a formacdo desse profissional. O objetivo geral
desse curso era:

Formar, em nivel de pds-graduagdo lato sensu, [supervisores escolares] que
atuam em instituicdes publicas de educacgdo basica, visando a ampliacdo de
suas capacidades de analise e resolucdo de problemas, elaboragdo e
desenvolvimento de projetos e atividades no ambito da organizacdo do
trabalho pedagdgico e do processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL, 2009,
p. 7, escrita minha).

Com a implementacdo deste curso, o Secretaria de Educacdo Baésica (SEB) do
Ministério da Educacdo (MEC) evidencia sua compreensdo de que a formacédo continuada dos
Coordenadores Pedagdgicos desempenha um papel crucial no fortalecimento da educacdo
inclusiva e na promocdo da gestdo democratica nas escolas publicas. Nesse contexto, a
formacédo proposta se baseia na exploracdo de temas que abrangem politica educacional, gestdo
democrética, cultura e curriculo, processos de ensino-aprendizagem, comunicagao,
planejamento e avaliacdo. Esses topicos se entrelacam na discussao sobre a Organizacgao do
Trabalho Pedagdgico, que € o foco da atuagdo do Coordenador Pedagdgico enquanto membro
da equipe gestora da escola (BRASIL, 2009).

Considerando o grande namero de profissionais que ocupam o cargo de Coordenadores
Pedagdgicos nas instituicbes publicas de educacdo basica e as dificuldades que muitos deles
enfrentam para acessar oportunidades de formacao continuada, esse curso representa um passo
significativo em direcdo ao aprimoramento das praticas pedagdgicas e a capacitacdo desses

profissionais para enfrentar os desafios complexos do sistema educacional (BRASIL, 2019).
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Em virtude dos aspectos mencionados de uma auséncia de politica publica especifica
voltada para formacgdo de supervisores, Almeida (2015) chama a atencdo para os desafios
resultantes das demandas mal direcionadas que podem levar o supervisor escolar a assumir uma
visdo de "faz tudo™ na escola. Nesse contexto, 0 supervisor se torna encarregado de resolver
conflitos e desempenha funcbes que ndo condizem com seu papel central, que é o de articulador,
formador e agente de transformacéo. Essas tarefas inadequadamente atribuidas ao supervisor
tendem a obscurecer sua verdadeira missdo na escola, comprometendo sua capacidade de
desempenhar eficazmente seu papel de promotor de mudancas e de facilitador do
desenvolvimento pedagdgico.

Por essa razao, as insegurancas sao palpaveis, assim como a sensacao de isolamento ao
buscar conquistar seu espaco. Muitas vezes, ndo ha apoio substancial na unidade escolar, o que
torna a tarefa ainda mais desafiadora. Para avancar, € necessario superar os medos, que muitas
vezes sao difusos e mal definidos. Com poucos parceiros disponiveis e, frequentemente, sem a
estrutura institucional adequada, as funcdes do supervisor ainda sdo mal compreendidas no
contexto do cotidiano escolar. Sendo uma figura relativamente nova e desprovida de tradicéo,
a supervisdo escolar frequentemente se vé sobrecarregada pelas urgéncias e necessidades do
ambiente escolar. Por sua vez, encontra-se diversos obsticulos ao tentar identificar e
implementar solucgdes eficazes (GARRIDO, 2015).

Diante deste contexto, é preciso ressignificar a funcdo do supervisor (mais uma vez),
pois da funcéo fiscalizadora e punitiva, temos a perspectiva nas escolas de um cargo sem uma
func¢do delimitada, principalmente pela “forma hierarquizada com que as escolas se organizam”
o supervisor escolar “ndo tem conhecimento ou clareza das visdes dos professores em relacdo
as atividades que realiza.” (BONAFE; ALMEIDA; SILVA, 2018, p. 36).

Diante dos fatos mencionados, Macedo (2016) diz que a funcdo de supervisdo escolar
se encontra na atualidade em um momento de grande reafirmacdo e construcdo de sua
profissionalidade. Reconhecido na literatura e em alguns sistemas de ensino como 0
profissional cuja tarefa é viabilizar a formacdo continuada dos professores na perspectiva de
qualificacéo do Projeto Politico Pedagogico, o supervisor escolar, ndo raras vezes, encontra-se
posto diante do desafio de conquistar e consolidar o seu espaco de atuagéo.

Franco (2016) nos faz refletor sobre a organizagéo de processos de formagéo continuada
no ambiente escolar ser uma responsabilidade relevante e necessaria do supervisor, porém

bastante complexa. Nesse sentido, como podem os supervisores assumir tal tarefa se ndo foram
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formados especificamente para isso? Ao questiona-los sobre suas leituras relacionadas as
teorias pedagdgicas que poderiam embasar acdes nesse sentido, os autores concluiram que
muitos revelaram ndo ter lido livros completos, mas terem tido acesso a alguns textos durante
capacitacOes oferecidas as equipes das secretarias de ensino, portanto tornando-se uma
formagé&o continuada ineficaz.

Sob 0 mesmo ponto de vista em que a escola € considerada um potencial ambiente de
formacéo para os professores, ela também se configura como um espaco no qual o supervisor
tem a oportunidade de se autoafirmar e se autoformar por meio de suas experiéncias.
Simultaneamente, € fundamental que o supervisor busque aprimorar sua formacdo e se
mantenha conectado com o conhecimento produzido pela academia. Além disso, a busca pela
interformacdo, que envolve a troca de informacbes e experiéncias com seus colegas de
profissdo, desempenha um papel crucial no desenvolvimento do supervisor como profissional
(PACITTI; PASSOS, 2018; PLACCO; SILVA, 2018; ALMEIDA, 2018).

Entretanto, é preciso fortalecer a formacdo continuada de supervisores por meio de
encontros entre seus pares e, que eles possam compartilhar ideias, experiéncias, vivéncias e
angustias, em um processo semelhante de formacdo dos professores, pois a supervisdo “se
depara, também, com o desafio de se firmar com uma nova roupagem, ndo mais impregnada
com caracteristica inspetora.” (MACEDO, 2016, p. 35), e isso somente ira acontecer com uma

formacdo inicial e continuada efetiva desse profissional.
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3 FORMACAO CENTRADA NA ESCOLA

A escola é habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem e 0s
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas o0s
professores aprendem, como aprendem, alias, aquilo que é verdadeiramente
essencial: aprendem a sua profissdo. (CANARIO, 1998, p. 09, grifo do autor).

A epigrafe que inaugura este capitulo introduz uma reflex&o sobre a inerente capacidade
da escola, ndo apenas de proporcionar ensino aos alunos, mas também de se constituir como
um espaco em que 0s proprios professores podem adquirir conhecimento. Nessa linha, a
formacédo centrada na escola emerge na década de 70, no contexto do Reino Unido, a partir de
um evento promovido pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). Sua concepcao foi, em grande parte, uma resposta ao reconhecimento das
insuficiéncias da formacao de professores. Sob essa perspectiva, a formagédo centrada na escola
assenta-se no entendimento do contexto do educador como premissa fundamental para o
desenvolvimento de programas de formacgdo continuada. Com énfase na valorizacdo coletiva
da aprendizagem, essa abordagem visa ndo apenas suprir lacunas, mas também fomentar um
ambiente de valorizagio da aprendizagem colaborativa entre educadores (CANARIO, 1998;
IMBERNON, 2011; NOVOA, 1999; 2019).

E preciso esclarecer também que a formago centrada na escola ndo é de forma nenhuma
uma formacdo “sentada” na escola. Essa concepcdo ndo consiste em reunir professores e
transmitir conhecimento tampouco ser apenas dentro dos limites fisicos da instituicdo. Ela pode
ocorrer de diversas formas, mas sempre contextualizada com situagfes reais vivenciadas por
professores e comunidade escolar inseridos no contexto social-pedagdégico do ambiente escolar
(ALMEIDA, 2013). A partir desse cenario a escola “transforma-se em lugar de formacéo
prioritaria diante de outras acdes formativas. A formacéo centrada na escola é mais que uma
simples mudanga de lugar na formagio.” (IMBERNON, 2011, p. 85).

[...] a formacdo docente centrada na escola ndo se constitui apenas como
mudanca de locus da formacdo, mas como um elemento da formacéo
permanente do professor. A formacéo docente tendo a escola como centro das
discussBes possibilita ao professor revisitar, analisar e avaliar sua préatica
pedagogica e demais ac¢Bes educativas no ambito do contexto escolar.
(CARVALHO; VECCHIA, 2021).

Ainda vale ressaltar, conforme Souza e Placco (2013) advogam sobre a formacao

centrada na escola ndo pode ser confundida com aquela que ocorre por meio de reuniées com
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professores dentro da escola. Essa concepcao parte da ideia de que a escola é parte viva da
sociedade e nela transitam diversos individuos e demandas sociais, assim a instituicdo educativa
é a principal propulsora das formaces, a partir do olhar critico sobre ela, possibilitando
identificar formas de alcancar melhorias.

A desconsideracdo total pela formacéo integral do ser humano e a sua reducéo
a puro treino fortalecem a maneira autoritéria de falar de cima para baixo.
Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democratica é um possivel momento
do falar com, nem sequer é ensaiado. A desconsideracéo total pela formagéo
integral do ser humano, a sua redugdo a puro treino fortalece a maneira
autoritaria de falar de cima para baixo a que falta, por isso mesmo, a intengao
de sua democratizacao no falar com. (FREIRE, 2017, p. 113).

Diante disso, neste estudo, a formacéo é abordada em um sentido amplo, englobando
qualquer tipo de atividade que possa contribuir para o desenvolvimento profissional docente.
Isso inclui horas de coordenacéo (1/3 da carga horéaria do professor dedicada ao planejamento,
avaliacdo e estudos), reunides pedagogicas, interacdes diarias com os colegas de trabalho ou
com supervisor pedagdgico, em que os professores participem ativamente e ndo sejam tratados
como alunos ou objetos da formacgdo (ALMEIDA, 2013; SOUZA; PLACCO, 2013).

Em virtude dos fatos mencionados, a formacéo centrada na escola, para ser eficaz, deve
primeiro ser vista como uma pratica definida internamente de duas maneiras. A primeira esta
relacionada a tendéncia inerente de conviver com as pessoas, organizar e participar
efetivamente dessa formacao; a segunda estéa entrelacada com a primeira, e esté relacionada as
mudancas subjetivas produzidas pela formacdo em conceitos, conhecimentos e
comportamentos. Assimilacdo complexa, dificil de medir como um todo (DOMINGUES,
2013).

Abandona-se o conceito obsoleto de que a formacédo € a atualizagdo cientifica,
didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um conceito de formacao
gue consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria.
Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido pedagdgico comum,
recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e 0s
esquemas tedricos que os sustentam. Esse conceito parte da base de que o
profissional de educacdo é construtor de conhecimento pedagdgico de forma
individual ou coletiva. IMBERNON, 2011, p. 51).

Desta forma, a escola é um lugar com realidades singulares, € neste espaco que 0sS
professores aprendem sua profissdo, neste contexto quando a formacdo ndo considera as
caracteristicas e situaces problematicas da escola pode atribuir tarefas ao professorado que ndo

faz parte do contexto social vivido na escola, ocasionando o insucesso nesta formacéo, pois o
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docente em seu percurso formativo atribui valor a partir das caracteristicas pedagogicas sociais,
em suma, a formacdo deve ter uma caracteristica ciclica, a qual a formacéao parte da acdo dos
docentes e retorna a eles (ALMEIDA, 2013; PESSOA; ROLDAO, 2013).

Diante disso, a participacdo do corpo docente em todas as etapas do processo de
formagcdo e essencial para garantir uma formacéo de qualidade, alinhada as necessidades reais
dos alunos e que promova o desenvolvimento profissional dos professores. E importante que as
instituicOes de ensino e os responsaveis pela formacgdo valorizem e incluam ativamente os
professores nesse processo, pois entende-se “fundamental que, no momento do planejamento,
execucdo e avaliacdo dos resultados da formacédo, o professorado participe no processo da
mesma e suas opinides sejam consideradas.” (IMBERNON, 2009, p. 27).

Imberndn (2009, p.10) cita 0 quio “ndo podemos separar a formagdo do contexto de
trabalho ou nos enganaremos no discurso. Assim, tudo o que se explica ndo serve para todos
nem em todo lugar.”. Nesse sentido, é crucial abordar a maneira como a formagdo de
professores vem sendo planejada sem a participacado ativa desses profissionais. Geralmente, sdo
oferecidos momentos com especialistas em determinados assuntos, que abordam temas de
maneira genérica. Ocorre que professores sdo maus executores de ideias alheias, portanto ndo
se pode propor uma formacdo sem que haja a participacdo efetiva dos docentes em todo
processo (IMBERNON, 2009; 2010; 2011).

Entretanto, essa concepc¢do de formacao € dificil de ser implementada, primeiramente
porque ndo existe um passo a passo para ser reproduzido. As solucgdes sdo dadas a medida que
ha reflexdo sobre as situa¢fes-problema. Segundo, as tarefas pedagdgicas ndo sdo faceis de ser
mudadas, ndo é algo estritamente técnico em que se implementa novos modelos de educacéo,
formas avaliativas e métodos de ensino (GARRIDO, 2015), pois “mudar praticas significa
reconhecer limites e deficiéncias no préprio trabalho (p. 10).

Para Queiroz (2018) a ideia da ruptura da formagdo em massa assumida anteriormente
para promover a responsabilidade compartilhada entre professores e supervisores constitui a
possibilidade de ver a prética nessa formacdo, incluindo compartilhamento de experiéncias,
dindmicas reflexivas e construgcdo de conhecimento.

Por essa razéo, Canario (1998) expde que a chave para gerar mudancas (simultaneas)
ao nivel do professor e ao nivel da escola esta na recriacdo de novos modelos de socializacéo

profissional, que constituem a base mais solida para fazer do desenvolvimento um foco
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estratégico. O modelo de formagdo “centrada na escola” contrasta com a formacao,
predominantemente, formalizada, técnica e descontextualizada.

Diante disso, professores e supervisores assumem a escola como espaco e tempo de
desenvolvimento profissional e pessoal, a formagdo em contexto propde a articulagdo entre
momentos de formacdo e trabalho e insiste na importancia da pesquisa como estratégia
formativa e situacdo privilegiada para sistematizacao dos conhecimentos e saberes construidos
no interior da escola. I1sso pode promover o conhecimento e a reflexdo sobre si mesmo

(autoconhecimento), sobre o outro, sobre o trabalho, as situagdes, 0s acontecimentos e as ideias.

3.1 A Escuta Sensivel na Relacédo Professor-Supervisor

No contexto educacional, a qualidade da relag&o entre professor e supervisor desempenha
um papel essencial na promocao de um ambiente de aprendizado enriquecedor. O capitulo "A
Escuta Sensivel na Relacdo Professor-Supervisor” explora como a pratica da escuta sensivel
pode potencializar essa dinamica colaborativa. A escuta sensivel, caracterizada pela empatia,
atencdo plena e compreensao genuina, surge como um catalisador para a construgdo de um
didlogo mais profundo e produtivo entre professores e supervisores. Este capitulo investiga
como a aplicacdo da escuta sensivel na interacao entre esses dois atores pode contribuir para a
identificacdo de necessidades, a troca construtiva de ideias e a promocdo de uma formacéo
continuada mais alinhada as demandas reais do ambiente escolar. Ao examinar os beneficios e
os desafios dessa abordagem de escuta na relacdo professor-supervisor, este capitulo visa
iluminar as maneiras pelas quais a escuta sensivel pode fortalecer a colaboracdo, aprimorar as

praticas educacionais e enriquecer a experiéncia de formacédo e desenvolvimento profissional.

3.1.1 A Importancia da Escuta na Pratica Educacional: conceitos e caracteristicas

A teoria da escuta sensivel foi citada a primeira vez por René Barbier (1998), pautada,
principalmente, pela necessidade da sensibilidade na educagéo, algo que o autor diz que precisa
ser melhor teorizado nesta area. Segundo o0 pensamento do autor, € uma a teoria
psicossociologica existencial e multirreferencial que encontra aplicagdo em contextos
educativos, propondo trés modalidades distintas de escuta. Primeiramente, temos a escuta

cientifico-clinica, que se utiliza da metodologia da pesquisa-acao. Em seguida, a escuta poético-
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existencial, que se relaciona com o imprevisivel e aborda as acbes das minorias e as
especificidades individuais. Por fim, a escuta espiritual-filosofica, que valoriza os aspectos mais
profundos da existéncia, concentrando-se naquilo que da sentido a vida e nos investimentos
intimos de cada individuo.

Dessa forma, os estudos que envolvem a teoria diferenciam ouvir e escutar, embora sejam
palavras dentro do mesmo campo semantico, possuia diferencas na pratica. Segundo o
Dicionario Dicio escutar significa “ouvir com atengdo e ter a consciéncia do que esta ouvindo:
ouviu a conversa, mas nao quis saber. Dar aten¢o a algo ou a alguém; estar atento”, podemos
perceber que os termos “ouvir” e “escutar” sdo sinonimos de acordo com o significado
dicionarizado, entretanto “se adentrarmos no estudo tanto da Linguistica quanto da Psicanalise
perceberemos que o sentido das palavras estdo para além do signo escrito.” (FALCAO et al,
2017, p. 04).

Segundo Barbier (1994, 1998, 2002), a escuta sensivel transcende a simples
categorizacdo em trés tipos distintos - cientifico-clinica, poético-existencial e espiritual-
filoséfica - e se desdobra através de um eixo de vigilancia, sustentado em trés tipos de
imaginarios. O primeiro deles, o imaginario pessoal-pulsional, esta associado as pulsdes e as
forgas internas que impulsionam o individuo na busca pela satisfagdo de seus desejos mais
intimos.

Em contrapartida, o imaginario social-institucional refere-se as significacdes imaginarias
sociais, moldadas pelas transformacdes impostas pelas instituicbes e organizacdes da
sociedade. Estas moldam ndo apenas as percepcBes, mas também as interagdes sociais dos
individuos, influenciando diretamente 0 modo como estes se relacionam com 0 mundo ao seu
redor (BARBIER, 2002).

Por fim, o imaginario sacral emerge como resposta as forcas incontrolaveis da natureza,
sejam elas teluricas, ecoldgicas, cosmicas ou manifestadas atraves de pandemias, morte ou o
ndo-ser. Barbier argumenta que diante dessas forgas imprevisiveis, o ser humano se volta para
uma dimensdo religiosa, buscando respostas e conforto para lidar com sua prépria impoténcia.
Dessa forma, a dimensao religiosa é percebida como uma caracteristica intrinseca a identidade
humana, desenvolvida como uma forma de enfrentar a vulnerabilidade diante da natureza e suas

forcas indomaveis.
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Além disso, cada um dos trés imaginarios concebidos por Barbier (1994, 1998, 2002)
forma sua propria rede simbolica, gerando uma transversalidade Unica. Para identificar esses
imaginarios, os principios fundamentais da escuta sensivel sao claramente delineados.

Primeiramente, a compreensao por empatia é destacada como um aspecto essencial. De
acordo com Barbier (2002), a nocdo de escuta sensivel esta intrinsecamente relacionada a
abordagem rogeriana e a atitude meditativa, orientada pelo sentido oriental do termo. Isso
implica em uma base de empatia, na qual o pesquisador busca compreender o universo afetivo,
imaginario e cognitivo do outro, sem julgamentos, medi¢cdes, comparacdes ou interpretacées.

Além disso, a construcdo de uma relagdo de confianca. Para o autor, a escuta sensivel,
especialmente em processos de pesquisa-acdo, € mais uma arte do que uma ciéncia. O ato de
escutar é concebido como um momento silencioso que visa estabelecer uma base de confianca,
preparando o terreno para interpretacdes posteriores. O pesquisador, ao interpretar, sugere
significados a fala do grupo, mas essas interpretacfes devem ser avaliadas pelo préprio grupo,
pois a prerrogativa da interpretacao pertence a eles.

As ideias de Barbier (2002) sdo corroboradas por Freire (2017), o autor argumenta que
no processo de comunicacdo dialdgica, a disciplina do siléncio, assumida com rigor e no
momento certo pelos sujeitos que falam e escutam, é fundamental. Um indicativo inicial de que
0 sujeito que fala sabe realmente escutar € sua habilidade em controlar ndo apenas o impulso
de expressar sua prépria opinido - o que é um direito legitimo - mas também o desejo pessoal,
igualmente respeitavel, de compartilha-la.

A coeréncia do pesquisador também é destacada como um principio fundamental.
Embora o pesquisador busque compreender o outro, ele deve fazé-lo sem aderir ou se identificar
com suas opinides e atitudes. Durante 0 processo de pesquisa, 0 pesquisador mantém sua
coeréncia, podendo até recusar-se a trabalhar com um grupo cujas opinides conflitem com as
suas (BARBIER, 2002).

Outro principio € a actancia, que envolve o esforco em ndo rotular o individuo segundo
seus papéis sociais, mas sim identifica-lo em sua complexidade, liberdade e criatividade
inerentes. Essa postura do pesquisador é desafiadora e esta relacionada ao que Barbier (2002)
denomina implicacéo.

Por fim, a hiperobservagdo da consciéncia é ressaltada como crucial. Barbier (2002)

enfatiza a importancia da consciéncia do que esta sendo feito, da intencionalidade da pesquisa
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e da capacidade de estar plenamente concentrado na escuta. O escutador deve preparar-se para
ouvir com uma atitude radical, suspendendo temporariamente suas proprias representacoes.

Em virtude dos fatos mencionados, a supervisao escolar pode se apropriar dessa teoria
como forma de compreender que a escuta no espaco escolar se torna necessaria, a medida que
o professor é ouvido e compreendido “traz uma percepgao de si mesmo, por sentir-se valorizado
e aceito. E por sentir-se valorizado e aceito pode apresentar-se ao outro sem medo, sem
constrangimentos.” (ALMEIDA, 2015, p. 80).

Vale ressaltar que a escuta, nesta pesquisa, compreende-se para além da captacdo da
verbalizacdo da lingua, escutar requer dar atencdo, compreender e, principalmente, ser empatico
para ndo julgar ou estigmatizar o locutor. Para Bonafé, Almeida e Silva (2018, p. 45) a atuacdo
do supervisor escolar deve ser pautada na escuta, pois “€¢ muito importante prestar aten¢ao no
outro, em seus saberes, dificuldades e angustias.”, vale ressaltar ainda, que os autores citam a
importancia da escuta, quando expressam que ouvir ativo:

[...] € escutar o que o professor diz e o que quer dizer quando ndo encontra as
palavras certas. E traduzir ansiedade subjacente ao discurso do professor,
ajudando-o a perceber as variaveis que estdo presentes e que ele ndo conseguiu
enxergar. E nomear os sentimentos, destacando o que cabe ou ndo cabe, no
ambito do processo de ensino-aprendizagem, e se colocar, ativamente, junto
do professor na busca de solugdes. (ibidem, p. 49).

Diante disso, é preciso esclarecer que escuta sensivel se recusa a tornar-se uma obsessao
socioldgica que ancora cada um em seu lugar e impede que se abram a outros modos de ser que
ndo os impostos pelo papel e pelo status social. Além disso, a escuta sensivel significa inversao
da atencdo. Antes de colocar um homem em seu "lugar”, vamos conhecé-lo primeiro pelo seu
ser, pelas suas qualidades de ser humano complexo, dotado de imaginacdo livre e criativa
(BARBIER, 1998).

A escuta como base para o didlogo é uma pratica e parte essencial do processo de
formacdo de professores. Sem a préatica da escuta, ndo ha a préatica do didlogo, nem o siléncio
como atitude fundamental em um espago de comunicacéo, pois a escuta € o processo pelo qual
uma pessoa aprende a falar, e mais, um processo que o supervisor escolar aprende “apreciar o
"lugar" diferencial de cada um no campo das relagOes sociais para poder escutar sua fala ou sua
aptiddo "criadora". (BARBIER, 1998, p. 187).
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3.1.2 Escuta Sensivel como Ferramenta de Diagndstico Pedagogico

Neste contexto investigativo, delineamos a escuta sensivel como um instrumento de
analise perspicaz que adentra profundamente o panorama pedagdgico. Por meio de uma
abordagem que vai além do simples entendimento verbal, realizamos uma andlise que explora
as camadas subjacentes, capturando as nuances, aspiracdes e contingéncias inerentes aos
profissionais da educacéo.

A escuta sensivel, enquanto instrumento de analise, transcende a mera observagdo
superficial, permitindo aos profissionais da educacao adentrarem no amago das experiéncias e
desafios enfrentados no contexto pedagdgico. Ao incorporar uma abordagem que valoriza ndo
apenas 0 que € dito, mas também o que ndo é expresso verbalmente, 0s supervisores e
educadores conseguem acessar um rico conjunto de informagdes que revelam ndo apenas as
dificuldades superficiais, mas também as causas subjacentes dessas dificuldades. (BARBIER,
1998; 2002; ALEMIDA, 2018).

Diante disso, empregar a escuta sensivel em processos de pesquisa implica em
compreender através da empatia e estabelecer uma relacdo de confianga com o grupo de
pesquisa. Segundo Barbier (2002), a abordagem cientifico-clinica da escuta sensivel ocorre
durante a avaliacdo inicial do grupo, com o objetivo de diagnosticar suas necessidades, e leva
em conta os participantes de forma holistica, considerando suas dimensdes fisica, mental e
espiritual.

Freire (2017) argumenta sobre a importancia da escuta nos processos de formacéo de

professores, conforme relatado por uma professora formadora:

[...] a professora Olgair Garcia, me disse que, em sua experiéncia pedagdgica
de professora de criangas e de adolescentes, mas também de professora de
professoras, vinha observando quédo importante e necessario é saber escutar.
Se, na verdade, 0 sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da
verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas €
escutando que aprendemos a ferir com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele. Mesmo que, em certas condicdes, precise
de falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com
é falar impositivamente. (FREIRE, 2017, p. 110-111, grifo meu).

Essa perspectiva destaca a relevancia de ouvir atentamente os professores em formacéo,

reconhecendo suas experiéncias, desafios e perspectivas individuais. A escuta ativa e empatica
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permite que os formadores compreendam melhor as necessidades e preocupagdes dos
professores em formacéo, criando um ambiente de aprendizado mais inclusivo e colaborativo.
Ao apoiar-se no relato dessa professora formadora, Freire evidencia como a escuta sensivel
pode promover uma formacdo de professores mais eficaz e significativa. Por meio da escuta
atenta, os formadores podem identificar lacunas de conhecimento, desafios de prética e
oportunidades de crescimento profissional para os professores em formacéo, adaptando seus
métodos de ensino e suporte de acordo com as necessidades especificas de cada individuo
(BONAFE; ALMEIDA,; SILVA, 2018).

A evolucdo da escuta sensivel além da mera percepgdo passiva é notavel, concedendo
aos supervisores a habilidade de mergulhar de maneira empatica e holistica na experiéncia dos
educadores. Cada suspiro de incerteza, cada matiz de determinacdo, encontra expressdo no
poligrafo do diagnostico pedagdgico. Nesse cenario, a escuta sensivel se transforma em uma
bussola orientadora, direcionando os esforgos de capacitacdo para as areas mais urgentes e
delineando trajetdrias de aprimoramento altamente individualizadas (BARBIER, 1998; 2002;
ALMEIDA, 2018).

Segundo Almeida (2018), quando o supervisor escolar combina seu conhecimento
especializado com o respeito, a valorizagdo do proximo e a empatia, sem fazer julgamentos, e
ouve atentamente o que é compartilhado com ele, o professor tende a adotar essa mesma postura
com seus alunos. 1sso, talvez, seja ainda mais significativo: ao sentir-se acolhido, o professor
se torna mais propenso a reflexdo critica e ao desenvolvimento do autoconhecimento.

Ao adotar uma postura empatica e sensivel, 0s supervisores sdo capazes de estabelecer
uma conexao mais profunda com os educadores, criando um ambiente propicio para a expressao
franca de preocupacdes, duvidas e aspiragdes. Essa abordagem ndo apenas fortalece os lagos de
confianca entre os membros da equipe pedagogica, mas tambem proporciona um terreno fertil
para o crescimento profissional e pessoal (BONAFE; ALMEIDA; SILVA, 2018).

Além disso, a escuta sensivel possibilita a identificagdo precoce de possiveis desafios
enfrentados pelos educadores, permitindo intervengdes proativas para prevenir problemas mais
graves no futuro. Ao reconhecer os sinais de estresse, esgotamento ou desmotivacdo, 0s
supervisores podem oferecer apoio e recursos adequados, garantindo que os educadores possam
continuar desempenhando seu papel de forma eficaz e sustentdvel (FURLANETTO;
POSSATO, 2018).



35

Outro aspecto importante da escuta sensivel € sua capacidade de promover a incluséo e
a equidade no ambiente educacional. Ao ouvir atentamente as vozes de todos 0s membros da
comunidade escolar, os supervisores podem identificar e abordar questdes relacionadas a
diversidade, justica social e acesso igualitario a educagdo. Isso ndo apenas fortalece a coesao
dentro da escola, mas também prepara os educadores para enfrentar os desafios de uma
sociedade cada vez mais diversificada (BARBIER, 1998; FREIRE, 2017).

Por fim, a escuta sensivel ndo se limita apenas aos profissionais da educacdo, mas
também se estende aos alunos. Ao adotar uma abordagem receptiva e atenta, os educadores
podem entender melhor as necessidades individuais de cada aluno, adaptando seu ensino para
atender as diferentes formas de aprendizagem e promovendo um ambiente de respeito mutuo e
colaboracdo. Assim, a escuta sensivel ndo apenas enriquece a pratica pedagogica, mas também

fortalece os lagos entre todos os envolvidos no processo educacional. (SALLES, 2020).
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v METODOLOGIA

A metodologia adotada neste trabalho é uma abordagem qualitativa, de natureza pratica,
com intuito exploratorio com vistas a investigar a formacdo centrada na escola por meio da
escuta sensivel advinda da relacdo supervisor-professor. Diante disso, 0 objetivo €
problematizar o modelo tradicional de formacéo continuada em massa de professores e analisar
de que maneira os supervisores escolares da rede municipal de ensino de Coronel Fabriciano
promovem a formacéo de professores em suas respectivas escolas contrapondo com o modelo
de formacdo centrada na escola a luz da teoria da escuta sensivel.

Os dados foram interpretados com o intuito de analisar as relagdes entre as categorias
identificadas, buscando percepcOes relevantes nas respostas fornecidas pelos participantes.
Uma atencdo especial foi dedicada as percepc¢oes relacionadas a formacéo oferecida, a dindmica
entre supervisores e professores, bem como a importancia da escuta sensivel. Essa analise
minuciosa permitiu uma compreensdo mais abrangente e significativa do fenébmeno em estudo.

Os resultados obtidos através da analise dos dados foram apresentados e discutidos de
maneira abrangente. Essa abordagem viabilizou a identificagdo de categorias e padroes
especificos que se relacionam diretamente com a formacdo centrada na escola e a pratica da
escuta sensivel. A analise das percepcdes tanto dos professores quanto dos supervisores sobre
a formacdo centrada na escola e a escuta sensivel revelou categorias e padrdes emergentes que
se destacaram a partir dos dados coletados.

A analise das percepcdes dos participantes se concentrou principalmente na formacao
centrada na escola e na escuta sensivel. Durante esse processo, foram identificadas categorias
e padrdes distintos com base nas experiéncias compartilhadas, proporcionando uma
compreensdo mais profunda das interacdes e interligacdes entre esses elementos. A partir das
respostas dos participantes, foram criadas quatro categorias principais que nomeiam as se¢oes
a seguir dos resultados e discussdo. A discussdo dos principais resultados foi conduzida de
maneira paralela aos relatos, explorando as conexdes intrinsecas entre as categorias
identificadas.

O objetivo fundamental dessa discussdo foi proporcionar reflexdes esclarecedoras para
ampliar a compreensdo da relevancia da formacao centrada na escola e da aplicacdo da escuta

sensivel na relacdo entre supervisores e professores. A andlise retrospectiva destacou a maneira
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como esses componentes contribuem para o desenvolvimento educacional e profissional,

enriquecendo a qualidade do ambiente escolar como um todo.

a. Amostra

A amostra deste estudo foi composta por 09 supervisores que atuam em escolas
pertencentes a rede municipal de ensino de Coronel Fabriciano. A maioria dos participantes (8)
sdo mulheres e 1 é homem. Esse predominio de mulheres entre os supervisores reflete a
tendéncia de feminilizacdo na area da educacdo, um fenémeno observado em diversos contextos
educacionais onde a presenca feminina é significativamente maior do que a masculina.

Todos os participantes foram convidados a assinar o0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) para garantir sua participacdo voluntaria e esclarecer os propdsitos e
procedimentos da pesquisa. Além disso, os participantes foram organizados de acordo com a
ordem de resposta, numerados de 01 a 09.

Vale destacar que este projeto de pesquisa recebeu aprovacdo do Comité de Etica do
Centro Universitario Vale do Rio Verdade, sob o numero 5.841.737/2022, o que assegura a
conformidade ética em relagdo a conducéo do estudo. A aprovacio do Comité de Etica reforca
0 compromisso em respeitar os principios éticos e garantir a integridade e a confidencialidade

dos dados coletados.

b. Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario eletrdnico que foi
desenvolvido especificamente para esta pesquisa e direcionado aos supervisores escolares. O
questionario (Apéndice A) buscou compreender em profundidade a abordagem dos
supervisores em relagdo a formac&o dos professores sob sua supervisdo. Os participantes foram
convidados a compartilhar informacgdes sobre as estratégias que empregam para promover a
formagéo continua dos professores, bem como o grau de importancia que atribuem a préatica da
escuta sensivel no contexto de supervisdo escolar.

O questionario foi elaborado para explorar detalhadamente as perspectivas e
experiéncias dos supervisores escolares. Ao responder as questdes, 0s supervisores tiveram a

oportunidade de oferecer insights valiosos sobre as praticas, desafios e sucessos na
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implementacédo da formagéo centrada na escola e da abordagem da escuta sensivel. As respostas
coletadas forneceram uma base sélida para a analise da eficacia das estratégias de formacao e
para o0 entendimento do papel crucial desempenhado pela escuta sensivel na dindmica de

superviséo.

c. Analise de Dados

Para conduzir esta pesquisa, adotou-se a metodologia de analise de conte(do proposta
por Bardin (1977). A anélise de contelido, como uma abordagem qualitativa, permitird uma
analise minuciosa e interpretacdo das respostas dos participantes, a fim de identificar padrdes,
temas emergentes e percepcdes relevantes relacionadas a formacdo centrada na escola e a
importancia da escuta sensivel. Professores e supervisores terdo a oportunidade de compartilhar
suas perspectivas e experiéncias, fornecendo indicacGes valiosas sobre o tema abordado
(BARDIN, 1977).

Os dados coletados dos supervisores, foram organizados em unidades de registro e
posteriormente agrupados e codificados de acordo com temas e conceitos subjacentes,

conforme o quadro 2 abaixo:

Tabela 2. Etapas da Analise de dados de acordo com analise de conteldo.

Preparacdo  Nesta etapa, os dados coletados e organizados de forma sistematica
dos dados para facilitar a analise.

Unidades de  As unidades de registro referem-se as unidades de significado encontradas
registro nos dados. Serdo consideradas frases, paragrafos ou até mesmo palavras-
chave relevantes. Identificar as unidades de registro é fundamental para
segmentar o conteido em partes menores e facilitar a analise subsequente.
Categorizacdo Nesta etapa, as unidades de registro sdo agrupadas em categorias. As
categorias sdo criadas com base em semelhancas de contetdo e conceitos
emergentes nos dados. E importante que as categorias sejam mutuamente
exclusivas e exaustivas, ou seja, todas as unidades de registro devem se

encaixar em pelo menos uma categoria e ndo devem se sobrepor.
Codificacdo A codificagdo envolve atribuir rotulos ou cddigos as unidades de registro
com base nas categorias estabelecidas. Esses codigos sdo usados para
identificar a que categoria cada unidade de registro pertence. A codificacéo
pode ser feita manualmente ou por meio de software especializado para

analise de contetdo.

Contagem e  Nesta etapa, € realizada a contagem das unidades de registro e dos cddigos
analise atribuidos a elas. Isso permite quantificar a frequéncia de ocorréncia de
cada categoria e identificar padroes e tendéncias nos dados. Além disso, é
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possivel realizar analises mais aprofundadas, como a identificacdo de

relacOes entre as categorias, subcategorias ou temas emergentes.
Interpretacdo A interpretacdo dos resultados envolve a analise das relacbes entre as

categorias, a busca de significados subjacentes e a elaboragéo de conclustes

ou insights relevantes. Nesta etapa, € importante considerar o contexto dos

dados e explorar as nuances e complexidades presentes nas respostas dos

participantes.

Fonte: o autor (2023) adaptado de Bardin (1977).

A andlise de conteldo de Bardin (1977) desempenha um papel crucial na pesquisa,
como evidenciado neste estudo. Ela permitiu uma avaliacdo sistematica e objetiva do conteido
das respostas dos participantes, revelando padrfes e categorias distintas que podem né&o ser
imediatamente aparentes. Essas categorias, por sua vez, forneceram uma estrutura para a
discussdo dos resultados, permitindo uma exploracdo mais profunda das conexdes intrinsecas

entre os elementos.

3.2 Resultados e Discussao

Os resultados da analise de contetdo das respostas ao questionario fornecido revelaram
importantes apontamentos em relacédo a percepcao e praticas relacionadas a formacéao centrada
na escola, a luz da teoria da escuta sensivel entre supervisores escolares e professores. O
processo de analise envolveu duas etapas essenciais: identificacdo das unidades de registro, que
compreendem frases, paragrafos ou palavras-chave relevantes encontradas nos dados, e sua
subsequente categorizacao.

Na etapa de identificacdo, as unidades de registro foram segmentadas a partir das
perguntas do questionario, abordando temas como o inicio da carreira na supervisao escolar,
experiéncia como pedagogo(a), preparacdo profissional e estratégias de formacao e suporte aos
professores. Posteriormente, as unidades de registro foram agrupadas, conforme tabela 03, em
categorias mutuamente exclusivas e exaustivas com base em semelhancas de conteldo,

garantindo uma organizacgéo coerente e compreensiva dos dados.

Tabela 3. Categorias de Analise das Respostas ao Questionario sobre Formagdo Docente na
Supervisdo Escolar

Categoria Perguntas
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Percepcao - Na sua percepcdo, 0 seu inicio na carreira da supervisdo escolar teve um
sobre o inicio apoio daequipe escolar? (diretor, vice, professores...). - Como foi seu inicio
da carreira e como pedagogo(a)?
preparagao - Caso vocé tenha cursado licenciatura em pedagogia e/ou pds-graduacao
profissional em supervisao escolar, vocé acredita que o curso te preparou para atuar
como pedagogo (a)?
Estratégias de - Quais estratégias vocé utiliza para promover a formacao continua dos
formacdo e professores sob sua supervisdo?
suporte  aos - Como vocé avalia a eficacia dessas estratégias em termos de impacto na
professores pratica dos professores? Utiliza algum meio de feedback?
- Como vocé busca criar um ambiente favoravel a formacdo dentro da
escola?
- De que maneira vocé oferece suporte aos professores durante seu processo
de formacgéo? - Quais séo os principais desafios enfrentados na promocéo
da formacao dos professores dentro do ambiente escolar?
- Como vocé identifica as necessidades de formacao dos professores sob
sua supervisdo? - Como vocé lida com a resisténcia a mudanca por parte de
alguns professores?
Colaboracdo e - Como vocé colabora com outros supervisores escolares ou membros da
aprendizado  equipe educacional para promover a formacao continua?
profissional - Nos encontros formativos, vocé acredita que aprende sobre a profisséo e,
consequentemente, melhora sua atuagéo?
- Vocé costuma pedir ajuda a colegas de profissao? Em momentos de
encontro ou virtualmente sobre dificuldades encontradas em seu trabalho.
Escuta - Vocé costuma escutar os professores sobre as suas demandas
sensivel (dificuldades, angustias)? Se sim, o que vocé faz com essas informagdes?
- Vocé acredita que os professores supervisionados por vocé tém autonomia
em expor suas angustias sem julgamento/rétulo por parte sua ou da direcdo
da escola?
Participacdo - Em encontros formativos (aqueles que retinem toda a rede de ensino) vocé
em encontros acredita colaborar com sua pratica ou a pratica dos professores?
formativos e - Onde vocé costuma buscar formacgéo profissional? Cursos, workshops,
busca por encontros formativos...
formacao - Em encontros extraturnos, é realizado por vocé algum tipo de formacéo?
profissional Se sim, como vocé seleciona o tema que serd abordado?
Fonte: o autor (2024).

Neste contexto a supervisdo possui um papel crucial, uma vez que é responsavel pela
formacéo docente na escola. A LDB diz em paragrafo Unico, inciso 1I:

A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera como fundamentos:
(Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009) (LDB, 1996,
[on-line], grifo meu).
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Entretanto, esse tempo dedicado & formag&o continuada em servico, tem servido para
reunides administrativas, preenchimento de relatorios e documentos burocraticos que nao
contribui para qualidade do ensino e tem deturpado as funcGes da supervisao de um trabalho
em conjunto com os professores (NOVOA, 1999; 2019).

O discurso predominante nas politicas publicas atribui aos professores a
responsabilidade pela sua ma formacéo e pelo fracasso dos alunos. Esse discurso favorece a
legitimacdo de politicas educacionais elaboradas por diferentes grupos em disputa pelo controle
no cenério nacional.

Ao investir em formagdes que ndo atendem as necessidades e demandas dos professores
e pedagogos, a rede estd desperdicando recursos valiosos, tanto financeiros quanto de tempo.
Além disso, a baixa qualidade das formacdes pode impactar negativamente a motivacdo e o
engajamento dos educadores, que podem se sentir desestimulados e desvalorizados diante de
contetidos pouco relevantes para sua pratica pedagdgica.

E essencial que a rede reavalie sua abordagem em relacdo as formacdes oferecidas,
buscando garantir que os temas abordados sejam pertinentes e contribuam efetivamente para o
desenvolvimento profissional dos professores e pedagogos. I1sso pode envolver a identificagdo
das necessidades especificas dos educadores, a busca por parcerias com instituicGes de ensino
ou profissionais especializados, e o investimento em programas de formagdo mais
personalizados e de qualidade comprovada. Somente assim serd possivel garantir que as
formacOes oferecidas realmente atendam as expectativas e necessidades dos educadores,
promovendo um ambiente de aprendizagem continua e de exceléncia na educacéo.

Outra perspectiva revela a dificuldade enfrentada pelos professores em oferecer uma
educacdo que atenda as necessidades sociais, politicas e culturais de todos os alunos,
preparando-os para os desafios da sociedade. No entanto, € importante ressaltar que a culpa
pela situacdo problematica da educacdo nédo se restringe apenas a formacao dos professores,
mas decorre de falhas nas politicas relacionadas ao curriculo, & valorizacéo profissional e a falta
de investimento na educacdo formal como uma estratégia para o desenvolvimento social
(CARVALHO; VECCHIA, 2021).
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3.2.1 Caracterizagao dos participantes

Os participantes desta pesquisa sdo supervisores escolares da rede municipal de ensino
de Coronel Fabriciano, escolhidos por sua experiéncia e papel ativo na formagéo continua de
professores. A maioria dos participantes sdo mulheres, refletindo a feminilizagéo da educagéo
brasileira, um fenbmeno amplamente observado no pais. O grupo é composto por 09
profissionais, numerados de 01 a 09 conforme a ordem de participacdo no estudo.

Em relacdo ao tempo de atuacdo como supervisor escolar, a amostra apresenta uma
variedade significativa, abrangendo desde profissionais com experiéncia recente até
supervisores mais experientes e estabelecidos. Os anos de atuacdo variam entre menos de 1 ano
(11%), de 1 a 3 anos (67%), mais de 10 anos (11%), e mais de 20 anos (11%), proporcionando
uma diversidade de perspectivas e experiéncias no contexto da formacéo docente.

No que diz respeito ao sexo, a amostra € representativa de ambos os géneros, incluindo
8 mulheres (89%) e 1 homem (11%). Essa diversidade de género contribui para uma perspectiva
inclusiva e abrangente nas respostas e reflexdes sobre as praticas de formacao continuada no

contexto escolar.

3.2.2 Criticas a Formacdo Continuada de Professores em massa

Na subsecdo em questdo, o foco principal sera a analise das percepcbes dos professores
sobre o insucesso da formacdo tradicional generalista. Nesse sentido, serdo trazidas a tona
pesquisas que oferecem resultados diretos das experiéncias e reflexdo de autores sobre essa
abordagem.

Dentro desse contexto, essa subsecdo tem como objetivo apresentar as principais criticas
direcionadas a abordagem tradicional de formag&o continuada, e como essas nao se traduzem
na pratica pedagogica do professor em sala de aula. Serdo destacadas as limitacoes e desafios
que tém sido apontados em pesquisas anteriores, evidenciando como a formacdo generalista
muitas vezes ndo consegue satisfazer as necessidades especificas dos professores e das escolas.
Consequentemente, tal abordagem pode prejudicar o desenvolvimento profissional dos
educadores e impactar negativamente na qualidade do ensino oferecido.

De acordo com Domingues (2014), a formacdo efetiva de professores requer que esses

profissionais levem em consideracdo tanto o contexto da escola em que atuam quanto a
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diversidade de formacdo presente no corpo docente. Esses fatores revelam singularidades
individuais e coletivas que sdo Unicas aquele contexto especifico, resultando do conjunto de
pessoas ali presentes.

Em virtude dos fatos mencionados, o quadro 3 agrega vozes autorais que contribuem para
uma analise ampla e embasada. Apresenta-se as constatacfes de renomados pesquisadores na
formacéo de professores, tais como No6voa, Imbernon, Almeida, Garrido, Placco e Domingues,
cada qual destacando as limitacGes e falhas inerentes a formacéo generalista. Essa abordagem
visa aprofundar o entendimento sobre como essa modalidade de formacao pode nédo atender as
especificidades dos professores e das escolas, suscitando reflexdes sobre os desafios

enfrentados no desenvolvimento profissional e na promocao da qualidade educacional.

Tabela 4. Perspectivas dos Autores sobre Formagdo Continuada Descontextualizada.

Autor Formacdo Continuada Generalista
Critica a ideia de uma formacdo padronizada, destacando que
Imberndn (2011) a formagdo deve estar conectada a realidade da escola e levar

em conta os desafios e contextos especificos.

Questiona a formacdo genérica que ndo considera as
Novoa (2009) particularidades da escola e dos professores, ressaltando a
importancia de uma formacao contextualizada e adaptada.
Expressa preocupacOes sobre o crescimento de cursos
genéricos de especializacdo na educacdo continuada.
Argumenta que pode néo ser eficaz para construgéo coletiva
de conhecimento, apontando que a formac&o generalista pode
negligenciar a colaboragédo e a troca de experiéncias entre

Gatti (2008)

Domingues (2014)

educadores.
Garcia (1999) A formacéo deve ser contextualizada com a prética educativa.
Defende que a formacdo descontextualizada ndo considera as
Almeida (2018) necessidades individuais dos professores e ndo promove uma

reflexdo efetiva sobre as praticas pedagogicas.

Aponta que a formacdo generalista ndo consegue atender as
Garrido (2015) demandas diversificadas das escolas, resultando em uma
desconexao entre a teoria e a pratica dos professores.
Salienta a importancia da reflexdo critica e pratica na
formacdo docente, evidenciando que a formagdo deve
englobar a andlise das experiéncias vivenciadas pelos
professores.
Observa-se um discurso das politicas publicas que atribui aos
professores a responsabilidade pela sua formagdo inadequada
e pelo fracasso dos alunos. Esse discurso tende a validar
politicas educacionais publicas formuladas por grupos

Placco (2015)

Carvalho e Vecchia (2021)
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diferentes que competem pelo poder dominante no cenario
nacional.
Fonte: o autor (2023).

Atualmente, observa-se que a supervisdo possui um papel crucial, uma vez que é
responsavel pela formacdo docente na escola. A LDB diz em paragrafo Unico, inciso 1l:

A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacao basica, tera como fundamentos:
(Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Il —a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacao em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009) (LDB, 1996,
[on-line], grifo meu).

Contudo, esse tempo dedicado a formagdo continuada em servigo, tem servido para
reunides administrativas, preenchimento de relatorios e documentos burocraticos que nédo
contribui para qualidade do ensino e tem deturpado as funcGes da supervisao de um trabalho
em conjunto com os professores (NOVOA, 1999; 2019).

Ao investir em formacGes que ndo atendem as necessidades e demandas dos professores
e pedagogos, a rede estd desperdicando recursos valiosos, tanto financeiros quanto de tempo.
Além disso, a baixa qualidade das formacgdes pode impactar negativamente a motivacéo e o
engajamento dos educadores, que podem se sentir desestimulados e desvalorizados diante de
contetidos pouco relevantes para sua pratica pedagdgica.

E essencial que a rede reavalie sua abordagem em relagdo as formagdes oferecidas,
buscando garantir que os temas abordados sejam pertinentes e contribuam efetivamente para o
desenvolvimento profissional dos professores e pedagogos. 1sso pode envolver a identificacdo
das necessidades especificas dos educadores, a busca por parcerias com instituicdes de ensino
ou profissionais especializados, e o0 investimento em programas de formagdo mais
personalizados e de qualidade comprovada. Somente assim sera possivel garantir que as
formacOes oferecidas realmente atendam as expectativas e necessidades dos educadores,
promovendo um ambiente de aprendizagem continua e de exceléncia na educacao.

Outra perspectiva revela a dificuldade enfrentada pelos professores em oferecer uma
educacdo que atenda as necessidades sociais, politicas e culturais de todos os alunos,
preparando-os para os desafios da sociedade. No entanto, é importante ressaltar que a culpa
pela situacdo problematica da educacdo ndo se restringe apenas a formacéo dos professores,

mas decorre de falhas nas politicas relacionadas ao curriculo, a valorizacgéo profissional e a falta
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de investimento na educacdo formal como uma estratégia para o desenvolvimento social
(CARVALHO; VECCHIA, 2021).

3.2.3 Percepcoes sobre o inicio da carreira e preparagao profissional

Neste topico, € explorado as percepcdes dos participantes sobre o inicio de suas carreiras
na supervisdo escolar e sua preparacdo profissional como pedagogos. Investigamos 0 apoio
recebido da equipe escolar, incluindo diretores, vice-diretores e professores, durante os estagios
iniciais da transigdo para a funcéo de supervisor escolar. Além disso, analisamos a experiéncia
prévia dos participantes como pedagogos e como essa experiéncia influenciou sua preparacao
para o papel de supervisor. Esta se¢do busca fornecer apontamentos sobre como os profissionais
percebem o suporte inicial e a adequacgédo de sua preparacdo profissional para atuar na funcéo
supervisora, contribuindo para uma compreensdo mais ampla do desenvolvimento profissional
nessa area.

Como evidenciado, as designacdes das funcdes de supervisao podem variar de acordo
com o sistema educacional. Na rede municipal de Coronel Fabriciano, os profissionais
responsaveis por essas atividades sdo oficialmente denominados Pedagogos (PED)
(CORONEL FABRICIANO, 2005; 2018).

Dado o exposto, analisando os relatos dos participantes, podemos observar uma
variedade de experiéncias em relacdo ao apoio recebido da equipe escolar durante o inicio de
suas carreiras na supervisdo escolar e sua preparacao profissional como pedagogos, conforme

relatos abaixo:

Razoavel para menos. (PARTICIPANTE 01).
Tive pouco apoio e muita cobranga! (PARTICIPANTE 02).

Sim, da dire¢do ndo, apenas de professores e secretarias. (PARTICIPANTE
06).

Nao recebi treinamento de como trabalhar com diario online e ndo me
incluiram nas atividades de direcdo, ou seja, a Diretora e vice ndo me
incluiram na equipe diretiva da qual faco parte permanente com servidora
efetiva no cargo de pedagogo. (PARTICIPANTE Q7).

A rede municipal de Coronel Fabriciano é completamente desestruturada e
desorganizada, ndo ha acolhimento para envolvimento com empatia ou
preparo técnico para os profissionais que sdo inseridos no sistema de
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educacgdo municipal, até porque percebe-se enorme insuficiéncia de recursos
humanos na equipe de coordenacéo de Coronel Fabriciano com competéncia
e habilidade para planejar ou executar o desenvolvimento profissional dos
recém-admitidos. (PARTICIPANTE 08).

Os discursos revelam uma diversidade de experiéncias no que diz respeito ao suporte
inicial recebido durante o inicio de suas carreiras na supervisdo escolar. Enquanto alguns
participantes expressam uma percepc¢ao de apoio parcial por parte de membros especificos da
equipe escolar, como professores e secretarias, outros indicam uma falta generalizada de
suporte, especialmente por parte da direcdo da escola. Essas diferentes perspectivas sugerem
variacGes significativas na qualidade e abrangéncia do suporte oferecido aos novos
supervisores, 0 que pode impactar diretamente sua capacidade de desempenhar efetivamente
suas funcdes e se integrar na dindmica escolar.

Os depoimentos dos participantes deste estudo reforcam as descobertas de Gruppo e
Almeida (2013, p. 100). Eles revelam que os profissionais de supervisdo escolar, “no inicio das
suas atribuicdes, foram se percebendo solitarios e tentaram compreender sozinhos a funcao:
lendo e participando de cursos fora do ambiente de trabalho.”. Confrontados com suas novas
responsabilidades, eles ndo demonstraram consciéncia da auséncia da relacdo humana dentro
do ambiente e escolar e reproduziram 0 mesmo percurso que passaram pela docéncia; cada um
é responsavel por si proprio.

Entretanto, os relatos dos participantes da presente pesquisa destacam a importancia da
preparacéo profissional dos participantes para o papel de supervisor escolar. Enquanto alguns
mencionam lacunas especificas em treinamento e inclusdo nas atividades de direcéo, outros
descrevem um ambiente escolar desestruturado e desorganizado, com falta de acolhimento e
preparo técnico para os profissionais. Essas observacdes ressaltam a necessidade de programas
de preparacdo mais abrangentes e eficazes, que ndo apenas abordem as competéncias técnicas
necessarias para a supervisdo escolar, mas também oferecam suporte emocional e pratico para
0s novos profissionais & medida que eles assumem seus novos papéis dentro da instituicao
educacional.

Além disso, hd uma queixa dos supervisores em relacdo a sua propria formacao, segundo
a maioria dos participantes, a comegar pelo curso de pedagogia que ndo agregou muito para a

funcdo supervisora:
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N&o. De forma nenhuma o curso me preparou, pois a teoria e a pratica sdo
extremamente diferentes! A realidade é bem dura e desmotivante!
(PARTICIPANTE 02).

N&o, porque na pratica enfrentamos outros desafios ligados a inteligéncia
emocional, e somente na pratica dia a dia aprendemos, com nossos
relacionamentos intra e interpessoal. (PARTICIPANTE Q7).

N&o. Para atuar como pedagoga com exceléncia precisei fazer varias pos-
graduacdes e estudar muito além, a grade curricular do curso de pedagogia
esta muito aquéem das necessidades para atuacdo profissional.
(PARTICIPANTE 08).

Acredito que o curso de licenciatura em Pedagogia, ndo nos prepara para
enfrentar os desafios presentes nos diferentes contextos escolares, uma vez
gue o curso é voltado para uma teoria que esta distante da realidade que
encontramos em nosso ambiente de trabalho. (PARTICIPANTE 09).

Os depoimentos dos participantes apontam para uma lacuna significativa na preparagao
oferecida pelo curso de Pedagogia para o exercicio da funcdo de supervisdo escolar. A
percepcdo comum entre 0s participantes é de que a teoria apresentada durante o curso ndo se
traduz de forma eficaz na pratica da supervisao, evidenciando uma desconexdo entre 0s
conhecimentos adquiridos na academia e as demandas do ambiente escolar real. Essa
discordancia entre teoria e pratica pode gerar um sentimento de desmotivacédo e frustracdo, uma
vez que 0s supervisores se veem confrontados com desafios para os quais ndo foram
adequadamente preparados durante sua formacao inicial.

Neste contexto, Placco e Souza (2018) revelam que a formagéo que o supervisor escolar
deveria receber ele ndo encontra nos cursos de pedagogia e nem tem encontrado nas redes de
ensino a que pertence. Dessa forma, o foco principal do supervisor que é a acdo formadora
dentro do ambiente escolar esta em segundo plano.

Além disso, Gatti et al. (2019) enfatizam que, mesmo na auséncia de um debate sobre o
perfil de um formador, com base em exemplos nacionais, foram encontradas propostas
semelhantes a esta sobre como melhorar o perfil de formacéo existente e diferentes abordagens
tanto a carreira docente como ao seu inicio no setor pablico. Entretanto, essa discussdo se esgota
quando ndo pensamos na formacao daquele que sera responsavel pela formagdo em servico,
além disso observa-se a educacdo como uma politica governamental especifica, ou seja, com

tempo de fechamento limitado. A diversidade da duracdo proposta do regime de formagéo
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ignora, em ultima anélise, o fato de o processo geracional de educacéo e formacao durar pelo
menos 15 anos.

A falta de preparo evidenciada pelos participantes ressalta a importancia de um curriculo
de formacéo mais alinhado com as necessidades contemporéneas da supervisao escolar. Muitos
participantes destacam a necessidade de habilidades préaticas e emocionais, como inteligéncia
emocional e habilidades interpessoais, que nao sdo suficientemente abordadas nos cursos de
Pedagogia. Essa constatacdo sugere a urgéncia de uma revisao curricular que integre aspectos
praticos e contextuais da supervisdo escolar, capacitando os futuros profissionais com as
competéncias necessarias para lidar com as complexidades do ambiente educacional moderno.

Além disso, os relatos dos participantes ressaltam a importancia da formacéo continua
e do desenvolvimento profissional ao longo da carreira de um supervisor escolar. A busca por
especializacGes e pos-graduacbes, mencionada por alguns participantes, segundo Silva (2018),
reflete 0 reconhecimento da necessidade de complementar a formacgdo inicial com
conhecimentos especificos e atualizados sobre supervisdo escolar. Isso destaca a importancia
de programas de desenvolvimento profissional continuo que permitam aos supervisores
aprimorarem suas habilidades e competéncias ao longo do tempo, garantindo assim uma

atuacdo mais eficaz e alinhada com as demandas em constante evolugédo do campo educacional.

3.2.4 Estratégias de formacao e suporte aos professores

Neste tdpico, sdo examinadas as estratégias adotadas pelos supervisores escolares para
promover a formacdo continua e oferecer suporte aos professores sob sua supervisdo. Sao
investigadas as abordagens especificas utilizadas para facilitar o desenvolvimento profissional
dos professores, incluindo programas de treinamento e outras atividades formativas.

Além disso, sdo analisados os métodos empregados para fornecer suporte pratico e
emocional aos professores durante seu processo de formacgédo, garantindo um ambiente de
aprendizagem positivo e eficaz. Este topico busca destacar as diversas estratégias
implementadas pelos supervisores escolares para fortalecer a pratica pedagogica dos
professores e promover uma cultura de desenvolvimento profissional continuo na escola.

Nesse contexto, vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

(LDB), em seu artigo 67, estabelece que os sistemas de ensino tém a responsabilidade de
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valorizar os profissionais da educacéo, garantindo-Ihes, de acordo com os estatutos e os planos

de carreira do magistério publico:

[...]
V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho;

[...]
(LDB, 1996, [online], grifo meu).

Na rede municipal de Coronel Fabriciano, os professores tém direito a 1/3 da carga
horéria para tais finalidades. Entretanto, os relatos dos participantes revelam uma preocupacao
recorrente em relacéo a falta de tempo disponivel para a promocao de formacgdes continuadas e
discussoes significativas dentro do ambiente escolar.

A participante 08 destaca que as atribuicdes burocraticas consomem grande parte do
tempo, dificultando a realizacdo de momentos dedicados a formacdo e ao planejamento
pedagdgico.

Sendo bastante sincera, o0 tempo para promoc¢ao de formagdes continuadas é
escasso, sdo muitas atribuicGes burocréaticas, raramente conseguir sentar e
discutir temas importantes. (PARTICIPANTE 08).

Outro fator existente, é observado pela participante 09 sobre as formac6es em massa
durante os horarios de coordenacéo, que muitas vezes ndo atendem as necessidades individuais
dos professores, revelando uma resisténcia generalizada a formacdo em servico por parte da
equipe docente.

A formacao continuada fica, na maioria das vezes, sob a responsabilidade da
Secretaria de Educacdo através de palestras, workshops e seminarios
realizados durante o periodo de coordenacdo dos professores. E nitida a
resisténcia dos professores para que haja um momento de estudos e formagéo
no ambiente escolar. (PARTICIPANTE 09).

Essa resisténcia pode ser atribuida, em parte, as exigéncias diarias e a carga de trabalho
dos professores, conforme observado pelo participante 05. A necessidade de cumprir prazos de
entrega, lidar com questdes burocraticas e garantir resultados satisfatorios dos alunos em testes
e avaliacOes torna dificil encontrar tempo para participar de formacGes adicionais. Essa
realidade é corroborada pela participante 07, que destaca o desafio de conseguir parte da

coordenacao dos professores para dedicar-se a formacao em servico.
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Resisténcia & mudanca; diversidade de necessidades, falta de motivacao,
carga horaria exaustiva do professor, muitas questdes burocraticas que o
professor tem que fazer na hora destinada a coordenacao cobradas pela
secretaria de educacdo. (PARTICIPANTE 05).

O maior desafio é definir e conseguir parte da coordenacdo dos professores
para este propdsito [formagdo em servico]. (PARTICIPANTE 07).

No entanto, é importante reconhecer que essa resisténcia também pode ser alimentada
por uma sensacdo de desvalorizacdo e falta de apoio por parte das autoridades educacionais,

como observado pelo participante 02.

Desmotivacdo. Muitos professores estdo desmotivados pela educagdo, séo
muitas adversidades, a secretaria da educagdo cobra demais ao invés de
oferecer apoio, ndo tem valorizacdo salarial e ainda estar cada dia mais
dificil de lidar com os alunos e com as familias omissas! (PARTICIPANTE
02).

A falta de reconhecimento salarial, somada as adversidades enfrentadas no ambiente
escolar, contribui para uma atmosfera de desmotivacdo entre os professores, tornando ainda
mais dificil o engajamento em atividades de formac&o continua (IMBERNON, 2011). Esses
relatos destacam a necessidade de abordar ndo apenas questdes praticas relacionadas ao tempo
e as demandas do dia a dia, mas também questGes mais amplas de valorizagdo e suporte
profissional para promover uma cultura de aprendizado e desenvolvimento dentro das escolas.

Arejeicdo de muitos docentes as reformas e programas de formacéo, conforme apontado
por Imbernén (2009), é atribuida a falta de sensibilidade em incluir aqueles que estdo
diretamente envolvidos na implementacdo das mudancas, bem como a percepcao de corrupcao
por parte dos promotores dessas reformas.

Franco (2015) defende que a superviséo e o trabalho docente devem ser orientados pelo
apoio, estabelecendo uma relacdo de colaboracdo e confianca. Dessa forma, o professor
enxergara o supervisor ndo como um vigilante pronto para apontar erros, mas como um aliado
confiavel, que abre espaco para reflexéo e dialogo.

Ainda cabe ressaltar que a falta de tempo do supervisor com os professores revela varias
questdes preocupantes. Primeiramente, essa limitacdo pode comprometer a qualidade da
formagéo oferecida aos professores. Com periodos reduzidos de interacdo, o supervisor pode
ndo conseguir atender adequadamente as necessidades individuais dos professores, resultando

em uma formac&o genérica e menos problematizadora.
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Levando em conta os fatores acima mencionados, Almeida (2018) descreve uma
experiéncia tipica de supervisores escolares: em algumas instituicdes de ensino, supervisor é
considerado a figura protagonista no tratamento dos conflitos que ocorrem no ambiente escolar
e ndo como mediador dos processos pedagdgicos da escola.

Em virtude dos fatos mencionados a escassez de tempo pode significar uma superviséo
e acompanhamento insuficientes das praticas pedagdgicas dos professores. Sem observacoes
regulares em sala de aula e apontamentos construtivo, os docentes podem nao receber o suporte
necessario para melhorar seu desempenho. Além disso, o possivel conflito de prioridades
enfrentado pelo supervisor. Com um tempo limitado, ele pode ser compelido a priorizar tarefas
administrativas em detrimento da interacdo e apoio aos professores. Isso pode criar um
ambiente em que os professores se sintam negligenciados ou desvalorizados em relacao ao seu
desenvolvimento profissional.

Dessa forma, Almeida (2018, p. 25), revela as angustias de uma participante da
pesquisa: “Algumas marcas me empurram para atender as demandas que ndo sdo minhas e
acabo por perceber e ser percebido pelo outro como um “faz-tudo” e ndo como um articulador,
formador, transformador, especialidades da fungéo [...]”. (ALMEIDA, 2018, p. 25).

Essa situacdo pode impactar negativamente a cultura escolar, promovendo uma
abordagem mais burocratica e menos colaborativa. Os professores podem se sentir isolados e
desmotivados se ndo receberem 0 apoio necessario para crescer profissionalmente
(IMBERNON, 2009; 2011).

Por fim, a falta de tempo do supervisor com os professores pode resultar em um ciclo
de estagnacao profissional, onde as oportunidades de aprendizado e crescimento sdo limitadas.
Isso pode ter um impacto prejudicial ndo apenas nos professores individualmente, mas também
na qualidade do ensino e aprendizagem na escola como um todo.

Diante desses desafios, € essencial que as instituicbes educacionais reconhecam a
importancia de fornecer um suporte mais personalizado aos professores. Isso envolve ndo
apenas garantir tempo adequado para interacdo e formacao, mas também promover uma cultura
de apoio matuo e colaboragdo entre os membros da equipe escolar. O supervisor escolar € um
elo vital entre a teoria e a pratica, ajudando a alinhar as expectativas da instituicdo de ensino
com as necessidades e desafios enfrentados pelos professores no contexto real da sala de aula.

Ele colabora com os docentes para identificar areas de melhoria, oferece recursos, sugere
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estratégias de ensino eficazes e promove um ambiente propicio para a reflexdo e o
aprimoramento continuo.

Fato que pode ser traduzido no relato da Participante 08, que destaca como a troca de
experiéncias entre os pedagogos enriquece sua capacidade de atuagdo, conferindo-lhes
autonomia na reflexdo e ag8o. Essa troca de experiéncias € vista como uma oportunidade para
aprender uns com 0s outros e aprimorar as estratégias de suporte aos professores.

A troca de experiéncias enriquece muita nossa capacidade de atuacéo, nos
da autonomia na reflexdo-acdo. (PARTICIPANTE 08).

Pela observacao dos aspectos analisados, o supervisor escolar desempenha um papel de
mediador entre as politicas educacionais e a implementacéo préatica na escola, auxiliando os
professores na compreensdo e na aplicacdo das diretrizes pedagodgicas de forma adaptada e
relevante ao contexto especifico da instituicéo.

Em face aos dados apresentados, Queiroz (2018) concluiu que a formacdo de
professores centrada na escola esta intrinsecamente ligada a caracteristicas investigativas e
reflexivas, focadas na vida cotidiana da escola em seu processo. Isso torna a escola o ponto
central do ciclo de acdo-reflexdo-acdo, sendo a unidade fundamental para a mudanca,
desenvolvimento e aprimoramento pedagdgico. Dessa forma, a formacdo nas escolas retne
diversos profissionais, permitindo o estudo da préatica docente localmente, o que pode eliminar
a discrepancia entre teoria e pratica frequentemente observada no discurso dos professores,
tornando sua pratica um elemento de analise e reflexdo. Quando os professores percebem que
as novas aulas ou praticas oferecidas a eles tém um impacto significativo na aprendizagem dos
alunos, suas crencas e atitudes passam por mudancas significativas.

Portanto, a responsabilidade do supervisor escolar na formagéo de professores centrada
na escola é essencial para criar um ambiente de aprendizado colaborativo, promover a troca de
experiéncias, oferecer suporte técnico e emocional e, acima de tudo, impulsionar o

desenvolvimento profissional dos educadores.

3.2.5 Colaboracgéo e aprendizado profissional

Este segmento da analise focaliza a interacdo entre supervisores escolares e outros

membros da equipe educacional, destacando praticas colaborativas e processos de aprendizado
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profissional. Exploramos as estratégias de colaboracdo estabelecidas pelos supervisores com
colegas de profissdo, como outros supervisores e professores da instituicéo.

Além disso, examinamos como ocorre o aprendizado profissional em contextos como
encontros formativos e outras atividades de desenvolvimento profissional. O objetivo é
compreender a influéncia dessas interacfes na eficicia da supervisdo escolar e no progresso
educacional em geral.

Vale ressaltar, que neste corpo textual o foco sdo 0s encontros extraturnos, ou seja,
aqueles em que toda a equipe escolar se reuni para uma finalidade. Na rede municipal de
Coronel Fabriciano, esses encontros estdo previstos para ocorrer uma vez a cada final de
bimestre.

Neste contexto, 0s encontros extraturnos emergem como um espago potencialmente
valioso para o desenvolvimento profissional dos professores, possibilitando discussdes
aprofundadas, trocas de experiéncias e orientacdes diretas por parte do supervisor escolar.

No entanto, os relatos dos participantes revelam que esses encontros sdo
predominantemente direcionados para questBes administrativas e preparacdo de eventos
escolares, deixando pouco espago para abordagens pedagdgicas e formativas.

Para Franco (2016) em termos gerais, 0S supervisores escolares percebem as escolas
como espacos caracterizados por um planejamento limitado e uma tendéncia a improvisacéo,
onde as atividades cotidianas sdo frequentemente conduzidas de maneira espontanea,
emergencial e superficial, com base no senso comum. Esses profissionais expressam
sentimentos de ansiedade, exaustdo e angustia, uma vez que dedicam longas jornadas de
trabalho, chegando a doze horas por dia, sem observar mudancas substanciais na estrutura
escolar que reflitam os resultados de seus esfor¢os. Muitos deles relatam que a maior parte de
seu tempo é consumida por tarefas burocraticas, como preenchimento de documentos e
atendimento a demandas externas, além de organizacdo de eventos e projetos solicitados pela
direcdo ou Orgdos administrativos. Enfrentam frequentemente desafios relacionados a
indisciplina dos alunos e a falta de professores, problemas que se interrelacionam, uma vez que
a auséncia de professores requer solu¢des emergenciais para manter os alunos na escola, dado
que os professores substitutos raramente estdo disponiveis.

Temos visto nas escolas um quadro de autonomia perdida; todos os envolvidos
a perderam. A escola é formada por sujeitos calados, deprimidos, que se
apropriam apenas de discursos alheios, manipuladores. Somos todos cativos
de um discurso que referenda o necessario fracasso da escola. Precisamos, nds
educadores, assumir o projeto de autonomia da escola, na busca de que nossos
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‘eus’ falem e reivindiqguem uma nova escola, fruto das necessidades histéricas
e dos anseios de todos os educadores. (FRANCO, 2016, p. 29).

Diante disso, a participante 09 observa que, usualmente, os encontros extraturnos
sdo dedicados a assuntos administrativos e logisticos, enquanto a participante 05 lamenta
a falta de direcionamento para finalidades mais centradas no desenvolvimento profissional.
Essa percepcdo é corroborada pela participante 08, que expressa a falta de oportunidades
proporcionadas pela direcdo para utilizar os encontros extraturnos com esse proposito.

Normalmente o0s encontros extraturnos sdo utilizados para assuntos
administrativos e preparacdo para 0s eventos que acontecerdo na escola
durante o ano. (PARTICIPANTE 09).

Infelizmente nossos extraturnos ndo tém essa finalidade. (PARTICIPANTE
05).

N&o. A direcao ndo me d& a oportunidade de utilizar os encontros extraturnos
para este fim. (PARTICIPANTE 08).

Os participantes apontam uma discrepancia entre a finalidade ideal e a realidade dos
encontros extraturnos nas escolas. Enquanto idealmente esses momentos deveriam ser
dedicados a assuntos pedagogicos e formacédo, adaptando-se as demandas do contexto social-
pedagdgico, na prética, isso hem sempre acontece. Eles expressam frustracdo com a falta de
oportunidade para utilizar esses encontros de forma mais produtiva e alinhada com as
necessidades reais do ambiente escolar.

Essa desconexdo entre a finalidade proposta e a pratica vivenciada destaca a importancia
de uma abordagem mais centrada na formacdo do professor a partir das demandas do contexto
social-pedag6gico durante esses encontros, a fim de promover um desenvolvimento
profissional mais eficaz e significativo para os educadores. Para Carvalho e Vecchia (2021, p.
04) “sozinhos, os professores ndo conseguem atuar de forma significativa para solucionar os
problemas e superar os desafios postos pela sociedade no que tange a educagdo da nova geragdo
de estudantes.”

Portanto, hd uma lacuna significativa na otimizacgao do tempo e dos recursos disponiveis
para promover o crescimento e aprimoramento profissional dos educadores. A subutilizacdo
dos encontros extraturnos como ferramenta para o desenvolvimento pedagdgico pode
comprometer a qualidade do suporte oferecido aos professores e, consequentemente, impactar

negativamente o desempenho e o progresso dos alunos. Assim, é essencial que se repense a
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organizacao e o foco desses encontros, priorizando a criagdo de um ambiente propicio para a
colaboracéo, a reflexdo e o aprendizado continuo entre todos os membros da comunidade

escolar.

3.2.6 Escuta sensivel: o que fazer?

Este segmento da analise explora a pratica da escuta sensivel na supervisao escolar,
enfocando as acgBes concretas que 0s supervisores podem empreender para promover um
ambiente de apoio e crescimento profissional. Examina-se como 0s supervisores engajam-se
ativamente na escuta das necessidades e preocupacdes dos professores, assim como as
estratégias empregadas para responder de forma apropriada e construtiva aos desafios
identificados. O objetivo é refletir como a escuta sensivel pode ser efetivamente implementada
para fortalecer as relacdes interpessoais e impulsionar o desenvolvimento profissional na
escola.

Diante disso, os depoimentos dos participantes evidenciam a importancia do
acompanhamento didrio e da comunicacdo aberta entre os pedagogos e os professores. A
participante 01 destaca que esse acompanhamento contribui para a melhoria continua das
praticas educativas, enquanto o participante 02 ressalta sua disposicdo em encontrar solucdes
viaveis para todos os envolvidos.

Sim. Isso ajuda na melhoria do acompanhamento diario. (PARTICIPANTE
01).

Sempre. Procuro encontrar uma forma viavel a todos. (PARTICIPANTE 02).

Da mesma forma, o participante 03 menciona a relevancia de repassar as necessidades
identificadas para aqueles que podem oferecer suporte adequado. Essa abordagem proativa
reflete o compromisso dos pedagogos em atuar como facilitadores do desenvolvimento
profissional dos professores, oferecendo suporte individualizado e orientagéo pratica conforme

necessario.

Sim e repasso as necessidades para quem pode realmente fazer algo para
ajudar. (PARTICIPANTE 03).

Entretanto, os relatos também apontam para desafios relacionados a autonomia e a

confianca no ambiente escolar. Enquanto alguns participantes expressam liberdade para ouvir
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e orientar os professores, como destacado pelo participante 07, outros mencionam restri¢coes
impostas pela direcdo da escola, que podem limitar a eficacia do suporte oferecido.

Sim. Geralmente chamo para um bate papo particular e dou minha opinido,
sugestao, conselho e ajudo na pratica caso seja necessario. (PARTICIPANTE
07).

Os participantes 04 e 06, por exemplo, observa que, em algumas situagoes delicadas, o
sigilo é solicitado em relacédo a direcéo, o que pode dificultar a resolucdo efetiva de problemas.
Essas dindmicas complexas destacam a necessidade de um equilibrio delicado entre a
colaboracdo aberta e a gestao sensivel das relages dentro da equipe escolar, visando promover
um ambiente de trabalho colaborativo e produtivo para todos os envolvidos.

Tem liberdade, mas pedem sigilo as vezes em relacdo a ndo informar a
direcdo. Situagdo delicada, pois pra resolver os problemas a direcéo precisa
apoiar. (PARTICIPANTE 04).

Sim, pouquissimos, pois a maioria teme pela reacdo da direcéo.
(PARTICIPANTE 06).

Os participantes 05, 08 e 09 destacam a importancia da escuta atenta e empatica por
parte dos pedagogos como um elemento fundamental para compreender as angustias e
necessidades dos professores. O Participante 05 enfatiza que essa escuta requer construgéo de
confianca por parte dos professores, além de evitar julgamentos ou minimizacdes das
preocupacOes levantadas. Registrar as informacdes durante a conversa € ressaltado como um
passo importante para garantir a confiabilidade das informacdes e permitir a busca por solu¢fes
conjuntas.

A escuta atenta e eficaz por parte do pedagogo é fundamental para
compreender as angustias e para isso e preciso primeiro que o professor
confie em vocé; ndo julgar nem minimizar; registrar as informagdes durante
a conversa; buscar soluc@es conjuntas, oferecer recursos e apoio, garantir a
confiabilidade das informagdes. (PARTICIPANTE 05).

Por fim, o participante 09 reitera 0 compromisso dos pedagogos em ouvir os professores,
buscando alternativas para superar suas dificuldades e oferecer apoio emocional nos momentos
de angustia.

Sim. Isso é o que mais fazemos na realizagdo de nosso trabalho, ouvir 0s
professores e buscar uma maneira de ajuda-los a superar essas dificuldades
buscando alternativas para solucionar os problemas ou simplesmente
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ouvindo os desabafos e confortando nos momentos de angustia.
(PARTICIPANTE 09).

Esses relatos destacam a importancia da empatia, da colaboragéo e do apoio mdtuo no
contexto da supervisdo escolar, evidenciando o papel essencial dos pedagogos como
facilitadores do desenvolvimento profissional dos professores, conforme afirmado por Placco
(1978), é crucial que o facilitador demonstre um elevado nivel de compreenséo e sensibilidade.
Essa afirmacdo ressalta a importancia da empatia e da capacidade de compreender as
necessidades, preocupacdes e perspectivas dos individuos envolvidos em qualquer processo de
facilitacdo. Ao demonstrar sensibilidade, o facilitador cria um ambiente propicio para a
colaboracdo, o aprendizado e o crescimento muatuo. Essa postura facilitadora ndo apenas
promove uma atmosfera de confianca e respeito, mas também contribui para o sucesso e a
eficacia das atividades realizadas.

Pacitti e Passos (2018), ao conduzirem uma pesquisa com cinco coordenadores
pedagdgicos da rede municipal de S&o Paulo, observaram que esses profissionais reconhecem
a importancia de ouvir, observar e estar proximos dos sujeitos envolvidos em suas pesquisas.
Essa abordagem permitiu-lhes adquirir conhecimentos que transcendem as simples
experiéncias, levando-os a refletir sobre questdes relacionadas a afetividade e a alteridade.

Ao interagirem com os participantes da pesquisa, 0s coordenadores pedagogicos foram
capazes de testemunhar as dificuldades enfrentadas por eles, bem como de ter acesso aos
documentos que orientaram suas proprias acdes. Essa proximidade proporcionou uma
compreensdo mais profunda das necessidades e desafios enfrentados pelos sujeitos pesquisados,
permitindo aos coordenadores adquirir conhecimento sobre praticas pedagdgicas adotadas
pelos professores.

Esses resultados destacam a importancia da escuta atenta e da observacao cuidadosa
como ferramentas essenciais para a pesquisa educacional. Ao estarem abertos e receptivos as
experiéncias e perspectivas dos participantes, 0s pesquisadores podem enriquecer sua
compreensdo do contexto educacional e identificar maneiras de promover praticas mais
inclusivas e eficazes, pois:

[...] A escuta sensivel é uma porta que nos leva a conhecer 0 outro na sua
totalidade humana e social. Permite-nos conhecer as varias faces de uma
pessoa: seu lado forte, seu momento fragil, sua dor, sua alegria, sua coragem,
seu medo; a escuta nos permite a aproximacao, e esta é a proposta da escuta
sensivel: entrar em totalidade com o outro (CERQUEIRA, 2011, p.17).
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Diante disso, Imbernén (2009), advoga que é fundamental que, durante o planejamento,
execucdo e avaliacdo dos resultados da formacdo, os professores participem ativamente do
processo e gue suas opinides sejam levadas em consideracao. Dessa forma, o apoio dos colegas
de profisséo e dos supervisores escolares parece ser essencial para implementar determinadas
abordagens de trabalho na sala de aula.

A préatica de escutar atentamente as palavras e intencdes subjacentes do professor,
especialmente quando ele enfrenta dificuldades em expressar-se precisamente, é fundamental.
Envolve a habilidade de decifrar a ansiedade subjacente ao discurso do educador, identificando
as variaveis que podem estar presentes, mas que talvez ele ndo consiga reconhecer por
completo. Além disso, implica em nomear os sentimentos envolvidos, destacando o que é
relevante ou nao para o processo de ensino e aprendizagem, e se engajar de forma proativa ao
lado do professor na busca por solucdes para os desafios enfrentados (BONAFE, ALMEIDA e
SILVA, 2018).

[...] E preciso sem diivida saber apreciar o “lugar” diferencial de cada um no
campo das relagdes sociais para poder escutar sua palavra ou sua capacidade
“criadora”. Mas a escuta sensivel recusa-se a ser uma obsessao socioldgica,
fixando cada um em seu lugar e negando-lhe uma abertura para outros modos
de existéncia, a ndo ser os impostos pelo papel e pelo status. Mais ainda, a
escuta sensivel supde uma inversdo de atencdo. Antes de situar uma pessoa no
seu “lugar”, comecemos por reconhecé-la em seu ser, na sua qualidade de
pessoa complexa dotada de uma liberdade e de uma imaginacdo criadora
(BARBIER, 2002, p.95).

Além disso, vale destacar as relacdes internas dentro do ambiente escolar como um fator
importante para atuacdo do supervisor escolar. Os depoimentos dos participantes refletem uma
dindmica complexa de relacbes de poder dentro do ambiente escolar. Enquanto alguns
participantes destacam sua pratica de comunicagédo aberta e apoio aos professores, revelando
um compromisso com o bem-estar e desenvolvimento profissional da equipe docente, outros
apontam desafios relacionados & influéncia da direcdo da escola.

Os participantes que expressam restricdes em expressar suas opinides ou descrevem
uma reluténcia geral dos professores em se expor diante da direcao sugerem a presenca de uma
cultura organizacional que pode limitar a autonomia dos pedagogos e a capacidade dos
professores de se envolverem em discussdes abertas e francas.

No contexto escolar, as relagcdes de poder estdo intrinsecamente ligadas a hierarquia
existente entre a direcdo escolar e os professores. Foucault (1975;1979; 1985; 1996) argumenta

gue o poder ndo é apenas uma estrutura vertical, onde uma autoridade detém controle sobre os
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subordinados, mas sim uma rede de relagbes que se estendem horizontalmente e permeiam
todas as interacGes sociais. Na escola, a direcdo exerce poder sobre os professores atraves de
politicas institucionais, procedimentos administrativos e decis6es de gestdo, estabelecendo uma
hierarquia que define as condicdes de trabalho e as expectativas profissionais dos docentes.

Esses relatos destacam a interconexdo entre a dinamica de poder e a qualidade das
relacBes interpessoais dentro da escola, ressaltando a importancia de promover um ambiente
que favoreca a transparéncia, a confianca e a colaboracdo entre todos 0os membros da
comunidade escolar.

Fatos esses revelados pelos participantes 01, 05, 07, 08 e 09 enfatizam a importancia da
comunicacdo aberta e do apoio aos professores como parte essencial de seu trabalho como
pedagogos. O Participante 01 destaca sua abordagem democratica, sugerindo um ambiente de
trabalho colaborativo e inclusivo. O Participante 05 ressalta sua pratica de ouvir as angustias
dos professores e orientar acles especificas para promover um ambiente educacional mais
saudavel e produtivo. Essas ac6es refletem um compromisso com o bem-estar dos professores

e com a melhoria do ambiente escolar.

Sim. Procuro trabalhar de forma bem democrética. (PARTICIPANTE 01).

Sim, ougo com frequéncia as angustias dos professores e oriento acgdes
especificas para promover um ambiente educacional mais saudavel e
produtivo. (PARTICIPANTE 05).

No entanto, os participantes 03, 06 e 07 indicam desafios relacionados & autonomia e a
influéncia da direcéo da escola.

Por minha parte sim, mas por parte da dire¢ao j ndo posso opinar sobre o
assunto. (PARTICIPANTE 03).

Sim, se fossem realmente corajosos, mas infelizmente s&o marionetes da
direcdo. (PARTICIPANTE 06).

Por minha parte sim, por parte da direcdo a maioria ndo sente a vontade para
se expor. (PARTICIPANTE 07).

O participante 03 menciona restricbes em expressar sua opinido por conta da direcao,
sugerindo possiveis limitacGes na liberdade de atuacdo. O participante 06 critica a falta de
coragem dos professores para se posicionarem independentemente da diregdo, enquanto o

participante 07 observa que a maioria dos professores ndo se sente a vontade para se expor
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diante da direcdo. Esses relatos sugerem uma dindmica complexa de poder dentro da escola,
onde a autonomia dos pedagogos pode ser influenciada pela cultura organizacional e pelas
relacGes de poder estabelecidas.

Essa dindmica de poder na escola pode criar uma relagao de subordinacéo entre a direcéo
escolar e os professores, onde os Ultimos podem se sentir limitados em sua autonomia e
liberdade profissional. A direcdo muitas vezes determina as politicas educacionais, define as
metas de ensino e impde avaliacdes e padrbes de desempenho, o que pode impactar diretamente
o0 trabalho diério dos professores em sala de aula (FOUCAULT, 1975; 1985; 1996; 1979;
PANIAGO, 2005). Além disso, Gouveia e Placco (2013, p. 72) citam que se sabe que 0S
supervisores escolares “sdo os responsaveis pela formagao, porém ndo podem assumir essa
tarefa sozinhos.”, ou seja, € necessario o apoio da equipe diretiva da instituicdo de ensino.

Apesar desses desafios, os Participantes 08 e 09 afirmam que mantém uma comunicagéo
aberta e franca com os professores. O Participante 08 destaca conversas abertas como parte de

seu trabalho, sugerindo um ambiente de confianca e colaboracao.

Sim, conversamos muito abertamente. (PARTICIPANTE 08).

O Participante 09 expressa sua crenca na possibilidade de didlogo aberto e apoio mutuo

entre pedagogos e professores.

Acredito que sim. (PARTICIPANTE 09).

Esses relatos ressaltam a importancia da comunicacao transparente e da confianga muatua
para promover um ambiente escolar saudavel e produtivo. Segundo, Foucault (1975) o poder
ndo é apenas repressivo, mas também produtivo. Isso significa que as relacdes de poder na
escola ndo sdo necessariamente negativas; elas podem ser utilizadas como instrumentos para
promover o desenvolvimento profissional e a exceléncia educacional. Uma direcdo escolar que
reconhece e valoriza a expertise e 0 engajamento dos professores, pode criar um ambiente de
trabalho colaborativo e capacitar os docentes a exercerem sua criatividade e autonomia no
processo de ensino-aprendizagem.

Em virtude dos fatos mencionados, os relatos dos participantes destacam a direcdo
escolar como um fator crucial para a promocao de uma cultura formativa dentro do ambiente
escolar. A cultura formativa é aquela que valoriza o aprendizado continuo, a reflexdo critica e

o desenvolvimento profissional tanto dos professores quanto dos demais membros da equipe
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educacional. No entanto, os relatos sugerem que a postura e as praticas da dire¢do podem
influenciar significativamente a criacdo e a sustentacdo dessa cultura.

Primeiramente, a direcdo escolar desempenha um papel central na definicdo das
prioridades e na alocacdo de recursos dentro da escola. Se a direcédo prioriza o desenvolvimento
profissional dos professores e promove uma cultura de colaboragéo e aprendizado matuo, isso
tende a se refletir nas politicas e praticas adotadas pela escola. Por outro lado, se a direcdo ndo
valoriza o crescimento profissional ou adota uma postura autoritaria e pouco receptiva ao
didlogo, isso pode criar barreiras significativas para a promogdo de uma cultura formativa.

Além disso, a direcdo exerce influéncia sobre a dindmica de poder dentro da escola,
conforme evidenciado pelos relatos que mencionam restricdes em expressar opiniées ou uma
relutancia dos professores em se expor diante da direcdo. Uma direcdo que valoriza a
participacdo e o envolvimento de todos 0s membros da equipe tende a promover um ambiente
mais aberto e colaborativo, onde as vozes de todos sdo ouvidas e respeitadas. 1sso € essencial
para a construcdo de uma cultura formativa, onde a troca de experiéncias, o debate de ideias e
a colaboracdo sdo incentivados.

Para Queiroz (2018), professores ao sentir um ambiente que podem compartilhar as
responsabilidades de sua profissdo ocorre uma mudanca significativa em suas crengas e
atitudes, possibilitando que processos inovadores de pratica docente sejam o resultado e
possibilitam uma aprendizagem significativa para seus alunos.

Dessa forma, os relatos dos participantes destacam a importéncia da direcdo escolar
como um agente-chave na promog¢ao de uma cultura formativa dentro do ambiente escolar. Uma
direcdo comprometida com o desenvolvimento profissional, a colaboracdo e a transparéncia
tendem a criar um ambiente propicio para o aprendizado continuo e a melhoria constante,
beneficiando tanto os professores quanto os alunos. Por outro lado, uma dire¢cdo que nao
prioriza esses valores pode criar obstaculos significativos para 0 crescimento e o

desenvolvimento da comunidade escolar como um todo.

3.2.7 Participacdo em encontros formativos e busca por formacao profissional

Este segmento da analise se concentra na participacdo em encontros formativos e nas
estratégias utilizadas para buscar formacéo profissional entre supervisores escolares e membros

da equipe educacional. Exploramos o envolvimento dos profissionais em encontros formativos,
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tais como seminarios e palestras, e analisamos como essas oportunidades sdo aproveitadas para
aprimorar suas habilidades e conhecimentos.

Além disso, investigamos as diversas formas pelas quais 0s supervisores buscam
ativamente oportunidades de desenvolvimento profissional, incluindo cursos, treinamentos e
outras atividades educacionais externas. Este tdpico visa discorrer sobre o papel desses
encontros e iniciativas de formacao na promocéo do aprimoramento profissional e na melhoria
da prética supervisionada.

Inicialmente, os depoimentos dos participantes 02 e 07 langam luz sobre a ineficécia
percebida nos encontros gerais oferecidos pela secretaria municipal de educacao, revelando um

desafio significativo na promocao de uma cultura formativa.

N&o. Normalmente o0s encontros gerais ndo tém agregado muito.
(PARTICIPANTE 02).

Raramente acertam o tema a ser abordado, pouco ou quase nada contribuem.
(PARTICIPANTE 07)

Esses encontros, que deveriam servir como oportunidades para discussdes relevantes,
troca de ideias e desenvolvimento profissional, sdo descritos como frequentemente carentes de
valor agregado e contribuicdes significativas. Neste contexto, revela falta de eficacia pode ser
atribuida, em parte, a selecdo inadequada de temas e a falta de direcionamento claro sobre os
objetivos desses encontros.

Imbernén (2009) argumenta que a formag&o de professores ndo deve ser dissociada do
contexto social e pedagdgico. Em outras palavras, ele critica a abordagem de formacéao que se
limita a transmitir contetido, tratando os professores como alunos em vez de profissionais. E
importante destacar que, nesse modelo de formac&o, o papel do supervisor € o de mediador do
processo formativo, ndo sendo visto como alguém que detém todo o conhecimento e todas as
respostas.

Em ultima anélise, esses depoimentos ressaltam a necessidade de uma abordagem mais
estratégica e centrada nas necessidades dos professores na organizacdo de encontros gerais
dentro do ambiente escolar. A criagdo de um ambiente onde os professores se sintam
valorizados, ouvidos e apoiados em seu desenvolvimento profissional € fundamental para

promover uma cultura formativa que beneficie toda a comunidade escolar.
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Outro fator importante, € a busca por formagdo em outros espacos, conforme o0s
depoimentos dos supervisores escolares, 02 e 07, revelam que eles tém buscado outras fontes
formativas para sua atuacdo devido a caréncia de formacao em servico oferecida pela Secretaria
Municipal de Educagdo. Ao expressarem que "Normalmente os encontros gerais ndo tém
agregado muito" (Participante 02) e que "Raramente acertam o tema a ser abordado, pouco ou
quase nada contribuem™ (Participante 07).

Essa busca por outras fontes formativas sugere um reconhecimento por parte dos
supervisores da importancia do aprendizado continuo e da atualizacdo de habilidades para uma
atuacdo eficaz no campo da supervisdo escolar. A falta de oportunidades satisfatérias de
formacédo oferecidas pela Secretaria de Educacgéo pode ser interpretada como um incentivo para
que esses profissionais busquem alternativas por conta propria, a fim de atender as demandas e
desafios em constante evolucdo no ambiente educacional (PACITTI; PASSOS, 2018).

Portanto, os depoimentos dos supervisores refletem ndo apenas um compromisso
pessoal com o aprimoramento profissional, mas também uma resposta adaptativa as limitagdes
percebidas na formacdo em servigo fornecida pela instituicdo educacional. Essa busca por
outras fontes formativas pode contribuir significativamente para a capacitacao dos supervisores
e, consequentemente, para o aprimoramento da qualidade da supervisdo escolar e do sistema

educacional como um todo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve como foco investigar a formacdo centrada na escola no contexto
educacional, com especial atencdo a colaboracdo entre supervisores e professores,
fundamentada nas demandas do ambiente escolar e na escuta sensivel. A hipotese inicial
sustentava que essa interacdo é essencial para uma formacdo docente efetiva, onde a
personalizacdo e contextualizacdo da formacao se alinham as necessidades especificas de cada
escola e docente, impulsionando ndo apenas o desenvolvimento profissional, mas também a
inovacdo pedagogica. Os resultados obtidos confirmaram, de maneira significativa, a validade
dessa hipotese. Ficou evidente que a formacdo centrada na escola, quando implementada de
forma colaborativa e sensivel ao contexto, tem o potencial de fortalecer ndo s6 o desempenho
dos professores, mas também a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Considerando os relatos dos participantes sobre a formacdo, a atuacdo da direcdo
escolar, a formacéo centrada na escola e a importancia da escuta sensivel, torna-se perceptivel
a complexidade das dindmicas presentes no ambiente educacional. Os depoimentos dos
participantes revelaram lacunas na formagéo oferecida pela instituicdo educacional e secretaria
de ensino, especialmente no que se refere ao desenvolvimento profissional dos professores e
supervisores. Essa caréncia de formacdo em servi¢co destaca a necessidade premente de uma
abordagem mais centrada na escola, onde a direcdo e demais membros da equipe educacional
desempenhem um papel ativo na promog¢do do aprendizado continuo e na atualizacdo de
habilidades.

Adicionalmente, a pesquisa destacou a importancia da escuta sensivel na relacéo entre
supervisores e professores, evidenciando como essa abordagem fortalece a parceria e permite
uma compreensdo mais profunda das necessidades individuais dos educadores. A confirmacéo
dessa hipotese reforca a relevancia de uma abordagem mais humanizada e personalizada na
promoc&o da formacdo continuada docente, alinhada com as demandas e realidades especificas
de cada ambiente escolar.

No entanto, foi evidenciado um problema crucial: a falta de apoio da direcdo escolar,
bem como a auséncia de empatia e proximidade. Muitos participantes relataram que 0s
professores se sentem inibidos de expressar suas preocupacdes ou dificuldades a direcdo da
escola devido ao receio das possiveis consequéncias. Essa falta de comunicagéo aberta e apoio

por parte da direcdo escolar representa um obstaculo significativo para o desenvolvimento
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profissional e bem-estar dos professores, minando a confiangca e o ambiente colaborativo
necessarios para promover uma cultura de aprendizado continuo. Esta questdo deve ser
abordada com urgéncia, visando promover uma mudanca positiva no ambiente escolar e na
relagdo entre a equipe educacional e a diregdo da escola. Além disso, € importante ressaltar que
se a formacédo do supervisor escolar for deficitéaria, provavelmente ele ndo sabera atuar como
formador dentro da escola, exacerbando ainda mais o problema identificado. Ao longo da
pesquisa, buscamos atingir uma seérie de objetivos gerais e especificos, os quais foram
delineados para orientar a investigacdo sobre a formacdo continuada docente e o papel dos
supervisores escolares. Ao analisar os resultados a luz desses objetivos, podemos afirmar que
foram alcancados de forma satisfatoria.

Primeiramente, nosso objetivo foi refletir criticamente sobre as politicas atuais de
formagdo de professores e supervisores escolares, identificando suas limitagbes e
potencialidades. Essa reflexao foi conduzida por meio de uma reviséo abrangente da literatura,
permitindo-nos uma analise critica das politicas existentes e a identificacdo de areas para
melhorias e inovacdes.

Em seguida, procuramos aprofundar a compreenséo sobre o conceito e a importancia da
formacao centrada na escola como uma abordagem adaptativa e contextualizada. A anélise dos
dados coletados proporcionou apontamentos valiosos sobre a relevancia dessa abordagem para
o desenvolvimento profissional dos professores, bem como sua aplicabilidade em diversos
contextos educacionais.

Outro objetivo crucial foi analisar a teoria da escuta sensivel como fundamento essencial
na relacdo entre supervisores e professores, explorando como essa abordagem contribui para
uma formagéo mais eficaz e direcionada as necessidades especificas. Os resultados obtidos
confirmaram a importancia da escuta sensivel na promoc¢éo de uma formacdo significativa e no
fortalecimento da parceria entre supervisores e professores.

Além disso, nos propusemos a examinar as abordagens e praticas dos supervisores
escolares da rede municipal de Coronel Fabriciano, buscando compreender como eles utilizam
a formacéo centrada na escola e a escuta sensivel para promover a formacdo dos professores
em suas respectivas escolas. A analise minuciosa dessas praticas revelou que os relatos dos
supervisores indicam dificuldades em utilizar o horario de planejamento e 0s extraturnos para

a formacdo docente. Além disso, constatou-se que a formacao oferecida pela rede municipal
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tem contribuido pouco para a pratica profissional do dia a dia. Isso reflete uma lacuna
significativa na eficacia dos recursos disponiveis para a formacao dos professores.

Com base nos resultados da pesquisa e na analise das praticas dos supervisores
escolares, elaboramos um guia prético e orientador. Este guia retne diretrizes e sugestdes
concretas para que 0s supervisores possam implementar efetivamente os principios da formacéo
centrada na escola e da escuta sensivel em sua préatica de supervisdo. Ele oferece orientacdes
especificas sobre como conduzir sessdes de formacdo, como utilizar estratégias de escuta
sensivel para identificar as necessidades dos professores, e como adaptar as praticas de
formacdo as realidades e desafios de cada escola. O guia tem como objetivo auxiliar 0s
supervisores na promoc¢ao de uma formacao mais eficaz e contextualizada, contribuindo para a
melhoria continua da qualidade do ensino nas escolas.

Com base nos resultados do presente trabalho e nas analises realizadas, apresentamos
algumas sugestdes e recomendacdes para lidar com os desafios identificados e promover uma
formac&o continuada mais eficaz e adaptada as necessidades dos professores e das escolas. E
fundamental promover uma cultura de aprendizado continuo, onde a formacdo nao seja vista
como um evento isolado, mas sim como um processo continuo e integrado a pratica pedagdgica
diaria. Além disso, é importante investir em lideranca educacional, garantindo que 0s
supervisores escolares estejam capacitados para facilitar e promover a formacéo dos professores
de maneira eficaz.

Outra recomendacédo é a implementacdo de estratégias de escuta sensivel, permitindo
que 0s supervisores compreendam as necessidades especificas dos professores e adaptem a
formacédo de acordo com essas necessidades. Além disso, é crucial que as politicas de formacéo
sejam flexiveis e adaptaveis, levando em consideracdo as caracteristicas e desafios de cada
escola e comunidade educacional. Por fim, é importante promover parcerias e colaboracoes
entre as escolas, instituicdes de ensino superior e outras organizacdes educacionais, a fim de
compartilhar boas préaticas, recursos e experiéncias, enriquecendo assim o processo de formacao

continuada dos professores.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre Esclarecido

Mestrado Profissional em
UNINCOR
PLANEJAMENTO

0 VALE DO RI0 VERD e ENSINO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto de pesquisa: 4 formagdo docente centrada na escola advinda da relagéo supervisor-
professor a luz da teoria da escuta sensivel

Pesquisador Responsavel: Allisson Roberto Isidorio

Nome do participante:

Data de nascimento: / /

Vocé estd sendo convidado (a) para ser participante do Projeto de pesquisa intitulado “A formagdo docente
centrada na escola advinda da relagdo supervisor-professor aluz da teoria da escuta sensivel” de responsabilidade
do (a) pesquisador (a) Allisson Roberto Isidorio.

Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte sobre qualquer diivida que vocé tiver. Caso se sinta esclarecido
(a) sobre as informagoes que estao neste Termo e aceite fazer parte do estudo, peco que assine ao final deste
documento, em duas vias, sendo uma via sua e a outra do pesquisador responsavel pela pesquisa. Saiba que
vocé tem total direito de nao querer participar.

1. O trabalho tem por finalidade evidenciar a importdncia da relagdo supervisor-professor-escolar para promogd@o
da formagdo docente centrada no contexto social-pedagdgico da escola, bem como demonstrar a importancia da
participagdo efetiva dos professores no proprio percurso formativo.

2. 0 trabalho se justifica porque a formagao continuada de professores vem sendo realizada em massa pelas
redes de ensino, entretanto, muitas vezes, descontextualizada das situagdes problematicas da escola. Essa
realidade desponta a medida que a formac¢do de professores é cada vez mais uma preocupa¢do entre
pesquisadores, pois acredita-se que qualidade do ensino estd ligado com os percursos formativos dos docentes.
Portanto, a partir da concepg¢ao de que o supervisor escolar é responsavel pela formag¢do continuada na escola
contextualizada com a instituicdo educativa, é importante investigar como se pode fazer essa formacgao
estimulando os professores a participarem sem julgamentos ou preconceitos, relacionando com sua realidade

social-pedagégica.

3. A participagdo nesta pesquisa consistird em participar de entrevista presencial ou on-line com perguntas
semiestruturas sobre a formagdo de professores e atuagdo do supervisor na escola.

4. Durante a execu¢do da pesquisa poderdo ocorrer riscos de desconforto ou cansagco ao responder o0s
questionamentos e risco de vazamento de dados.

5. Os beneficios com a participagdo nesta pesquisa serao indiretos, pois as informagoes coletadas fornecerao
subsidios para a construcdo de conhecimento na formagao de professores centrada na escola advinda da relacdao
supervisor-professor a partir da teoria da escuta sensivel.
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Mestrado Profissionalem
UNINCOR
PLANEJAMENTO

e ENSINO

6. Os participantes ndo terdo nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderao retirar sua concordancia
na continuidade da pesquisa a qualquer momento.

7.Ndo hd nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntarios pela participagdo, no entanto, caso haja
qualquer despesa decorrente desta participagao havera o seu ressarcimento pelos pesquisadores.

8. Caso ocorra algum dano comprovadamente decorrente da participagdo no estudo, os voluntérios poderdo
pleitear indenizagdo, segundo as determinag¢des do Cédigo Civil (Lei n? 10.406 de 2002) e das Resolugdes
466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Satde.

9. 0 nome dos participantes serd mantido em sigilo, assegurando assim a sua privacidade, e se desejarem terdo
livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim,
tudo o que queiram saber antes, durante e depois da sua participagao.

10. Os dados coletados serdo utilizados tnica e exclusivamente; para fins desta pesquisa, e os resultados
poderdo ser publicados.

Qualquer duvida, pedimos a gentileza de entrar em contato com Allisson Roberto Isidorio, pesquisador (a)
responsavel pela pesquisa, telefone: (31) 99405-3181, e-mail: allisson.prof@gmail.com, com o Comité de Etica
em Pesquisa do Centro Universitario Vale do Rio Verde, localizado na Av. Castelo Branco, 82 - Chacaras das
Rosas, Trés Coragdes/MG - 37417-150 - Tel.: (35) 3239-1000.

Eu, , CPF n¢ declaro ter sido

informado e concordo em sem participante do Projeto de pesquisa acima descrito.

Coronel Fabriciano, de de 20

Assinatura do participante

Allisson Roberto Isidorio

Orientadora
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APENDICE A - Perguntas feitas para supervisores

10.

Quais estratégias vocé utiliza para promover a formacdo continua dos professores sob
sua supervisao?

Na sua percepcao, 0 seu inicio na carreira da supervisao escolar teve um apoio da equipe
escolar? (diretor, vice, professores...).

Como foi seu inicio como supervisor escolar?

Caso, vocé tenha cursado licenciatura em pedagogia, vocé acredita que o curso te
preparou para atuar como supervisor escolar?

Como vocé avalia a eficacia dessas estratégias em termos de impacto na pratica dos
professores?

Qual € o nivel de importancia atribuido a escuta sensivel no contexto da supervisdo?
Como isso se reflete em suas préaticas?

Como vocé busca criar um ambiente favoravel a formacédo dentro da escola?

De que maneira vocé oferece suporte aos professores durante seu processo de formagao?
Quais sdo os principais desafios enfrentados na promocao da formacao dos professores?
Como vocé percebe o papel da formacéo centrada na escola na melhoria da qualidade

do ensino?
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