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municipal de educacao de Ponta Grossa/PR. 166f. Dissertacdo (Mestrado em
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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo o trabalho pedagdgico do coordenador
pedagdgico numa perspectiva critica. O problema de pesquisa que norteia a
investigacdo é: De que forma os coordenadores pedagodgicos desenvolvem seu
trabalho pedagdgico com os professores em inicio de carreira e como veem 0 seu
papel nesse processo? O objetivo geral proposto € analisar o trabalho pedagogico do
coordenador pedagdgico junto aos professores iniciantes nas Escolas Municipais de
Ponta Grossa - Parana. Os objetivos especificos séo: Identificar as estratégias
pedagoégicas dos coordenadores pedagdgicos nas Escolas Municipais de Ponta
Grossa - Parana, no atendimento aos professores iniciantes; desvelar o olhar dos
coordenadores pedagdgicos sobre o inicio da docéncia e seu papel nesse processo.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,1994), nessa abordagem os
dados coletados sdo maioritariamente descritivos. Na analise dos dados utiliza-se
como subsidios tedricos metodologicos a andlise de conteudo (BARDIN, 2011). O
material adquirido na pesquisa qualitativa é rico em descrigBes, circunstancias e
acontecimentos. Os instrumentos de coleta de dados sdo o questionario com vinte
coordenadoras e entrevista semiestruturada com cinco coordenadoras pedagogicas
atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental das escolas municipais de Ponta
Grossa. A fundamentacédo tedrica da pesquisa dialoga principalmente com: André
(2012), Bourdieu (1982, 1998, 2002, 2009), Brzezinski (2006), Gatti (2014), Huberman
(1995), Marcelo Garcia (1992, 1999, 2009, 2010), Imbernén (2010), Papi e Martins
(2019), Placco (2003, 2005, 2010, 2012, 2014), Romanowski (2010) e Tardif (2010).
Os resultados apontam, que devido a falta de formacdes especificas para os
coordenadores pedagdégicos da Rede Municipal de Ensino (RME), que tratem da
guestdo do trabalho com os professores iniciantes, ndo ha consenso no trabalho
desses profissionais, mas sim estratégias isoladas e formacdo em servico dos
docentes iniciantes. A maioria das coordenadoras participantes percebe as
necessidades de apoio aos professores iniciantes e suas dificuldades no inicio da
carreira, atribuem as dificuldades a dois pontos diferentes: falhas na formacéao inicial
e um processo natural de aprendizagem da docéncia. Apontam aspectos positivos da
chegada de professores iniciantes ao ambiente escolar. Fica evidente a intensificacao
e burocratizacdo do trabalho das coordenadoras pedagogicas, o que impossibilita o
desenvolvimento de um trabalho com melhor qualidade.

Palavras-chave: Coordenador pedagodgico. Trabalho pedagdgico. Professores
iniciantes. Ensino Fundamental.
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municipal education system of Ponta Grossa/PR. 166f. Dissertations (master's
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ABSTRACT

This dissertation has as study object, the pedagogical work from a pedagogical
coordinator trough a critic viewpoint. The research problem that guides the scientific
research is: How pedagogical coordinators develop their pedagogical work with
teachers at their beginning career and how they observe their role on the process?
The proposed main goal is to analyze the pedagogical work from pedagogical
coordinator with beginner teachers at Municipal Schools from Ponta Grossa — Parana.
The specific goals are: Identify the pedagogical strategies from pedagogical
coordinators at Municipal Schools from Ponta Grossa — Parana, when working with
beginner teachers; reveal the pedagogical coordinators perceptions about the starter
teaching and their role on the process. It is related to a qualitative research (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), in this approach, collected data are mainly descriptive. For data
analyzing, content analysis was used as methodological theoretical support (BARDIN,
2011). The acquired materials at the qualitative research has a lot of descriptions,
circumstances, and happenings. The instruments from data collecting are a
guestionnaire with twenty coordinators and a semi-structured interview with five
pedagogical coordinators active on the elementary teaching at Municipal Schools from
Ponta Grossa. The research theoretical ground has mainly engaged with: André
(2012), Bourdieu (1982, 1998, 2002, 2009), Brzezinski (2006), Gatti (2014), Huberman
(1995), Marcelo Garcia (1992, 1999, 2009, 2010), Imbernén (2010), Papi e Martins
(2019), Placco (2003, 2005, 2010, 2012, 2014), Romanowski (2010), Tardif (2010).
The results show that, due to specific information lack to pedagogical coordinators from
Municipal Education System (MES), which are related on working with beginner
teachers, there is no consensus over the work from these professionals, but there is
isolated strategies and service training to beginner teachers. Most of the participant
coordinators notice the support needs to beginner teachers and their difficulties in the
early career, they related these difficulties to two different points: faults in initial training
and a natural process of learning from teaching. They mention positive aspects from
arriving beginner teachers to the school environment. It is clear the intensification and
bureaucratic work from pedagogic coordinators, what prevent the development of a
better work.

Keywords: Pedagogical coordinator. Pedagogical work. Beginner teachers.
Elementary school.
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INTRODUCAO

O interesse em realizar a pesquisa, se deu no inicio da préatica da pesquisadora
enquanto professora da Rede Municipal de Educacéo de Ponta Grossa - PR. Quando
recém-formada, a pesquisadora assumiu um concurso para atuar na Educacao
Infantil. Ndo havia coordenador pedagdégico na instituicdo onde ingressou, ficando
todas as responsabilidades administrativas e de organizacao pedagogica a cargo da
diretora, a qual imersa em atividades burocraticas provenientes do cargo de direcéo,
atendimento aos pais dos alunos e questbes emergenciais do dia-a-dia no Centro
Municipal de Educacéao Infantil, tinha dificuldades de prestar apoio pedagdgico aos
professores.

A pesquisadora enquanto professora iniciante, enfrentou um processo dificil de
adaptacdo, sem experiéncia, com uma turma de 15 alunos do Maternal Il, os quais
passavam por um periodo de separagdo do contexto familiar ao ingressar na
instituicdo. Nesta etapa, recorria as professoras experientes para fundamentar sua
pratica, tdo insegura e descompassada. A formacao inicial deu a pesquisadora
subsidios para assumir tal responsabilidade, porém h& saberes que se constituem ao
longo da prética, pela busca constante de superacdo das dificuldades.

Nesta ocasido, a pesquisadora comecou a refletir sobre a importancia de
receber formacdo e apoio durante a iniciacdo na docéncia. Sendo o coordenador
pedagdgico o principal responsavel por realizar essa formacao, mediar e auxiliar na
construcdo do conhecimento do professor no espaco da instituicdo, passou a
guestionar se nas escolas onde ha a presenca desse profissional, ele consegue se
organizar em meio a tantas atribuicbes e atividades do dia-a-dia escolar dar apoio
diferenciado aos professores iniciantes. Questionou ainda, quais estratégias poderiam
ser utilizadas por ele para apoiar esses professores.

Diante do contexto, decorreu a seguinte questao de pesquisa: De que forma os
coordenadores pedagdgicos desenvolvem seu trabalho pedagdgico com professores
em inicio da carreira e como veem o seu papel nesse processo?

Pretende-se, a partir desse problema de pesquisa, alcancar o seguinte objetivo
geral:

v' Analisar o trabalho pedagdgico do coordenador pedagégico junto aos
professores iniciantes nas Escolas Municipais de Ponta Grossa-PR.

E como objetivos especificos:
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a) ldentificar as estratégias pedagogicas dos coordenadores pedagogicos nas
Escolas Municipais de Ponta Grossa-PR, no atendimento aos professores
iniciantes;

b) Desvelar o olhar dos coordenadores pedagdégicos sobre o inicio da docéncia e
seu papel nesse processo.

A pesquisa adotou os procedimentos da abordagem qualitativa. O modelo
proporcionou conhecimentos por meio da interpretacdo de fatos narrados pelos
sujeitos. Nesse sentido, ao fazer uso da abordagem qualitativa de pesquisa, os dados
foram coletados em contextos naturais, sem a tentativa de comprovar hipéteses ou
aferir variaveis, buscando entender as varias perspectivas dos sujeitos e os fatos em
sua complexidade.

Com o objetivo de analisar o trabalho pedagdgico do coordenador pedagdgico
junto aos professores iniciantes, se fez necessario conhecer as producdes cientificas
recentes que abordam a tematica, com uma andlise bibliografica embasada nos
descritores para a resolucdo do problema elencado: coordenador pedagdgico e
professor iniciante. Na busca junto ao banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior (CAPES), com ultima conferéncia
no dia 25 de outubro de 2019, e com recorte temporal dos ultimos dez anos (2009-
2019), periodo que abrange um perfil de coordenadores pedagdgicos formados a
partir das DCNP (BRASIL, 2006), com resultado de 534 pesquisas. Deste nimero,
encontrou-se quatro trabalhos que relacionam a pratica do coordenador pedagdgico
com a do professor iniciante, sendo, uma tese de doutorado, e, trés dissertacdes de
mestrado, 0s quais serdo analisadas no Capitulo trés desta pesquisa.

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa envolvendo
seres humanos da Universidade Estadual de Ponta Grossa (CEP- UEPG) - (ANEXO
A), via Plataforma Brasil. Ap0s a aprovacao, buscou-se a autorizacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo de Ponta Grossa, para que os coordenadores pedagdgicos
atuantes em Escolas de anos iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de
Educacéo, pudessem participar da pesquisa, o processo foi deferido.

A andlise e interpretacdo dos dados estdo pautadas na técnica de analise de
conteudo, com o suporte tedrico-metodolégico de Bardin (2011). Foram direcionados
guestionarios para 24 coordenadoras pedagodgicas, com 0 objetivo de realizar a
caracterizacao dos participantes e captar a aproximagdo das mesmas com a temética

da pesquisa. Obteve-se o retorno de 21 questionarios, com a exclusdo de um deles,
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em razao da coordenadora pedagogica ndo ter nenhuma experiéncia de trabalho com
docentes iniciantes. As coordenadoras que responderam ao questionario atuam em
16 escolas do municipio.

Para a fase das entrevistas foram convidadas coordenadoras pedagdgicas
atuantes nas 16 escolas, sendo que nas escolas onde ha mais de uma coordenadora
pedagdgica, a convidada foi a que trouxe maior contribuichio no momento do
guestionario. Algumas coordenadoras convidadas escolheram nao participar desse
segundo momento da pesquisa, por ndo se sentirem confortdveis dando entrevistas
ou por ter muito trabalho no periodo de inicio de ano letivo. Chegou-se entédo a cinco
coordenadoras pedagdgicas que efetivaram a participacdo nas entrevistas.

A pesquisa esta organizada em quatro Capitulos, no primeiro contextualiza-se
histérica e legalmente a formacdo do coordenador pedagdgico, abordando-se
guestdes relevantes sobre a precarizagdo do trabalho docente, a formagao inicial do
coordenador pedagdgico, apresenta-se ainda uma discusséo acerca das relacdes de
poder e influéncias neoliberais que estdo presentes no dia-a-dia do seu trabalho na
escola.

No segundo capitulo, abordam-se aspectos do trabalho pedagdgico do
coordenador pedagdgico. E realizada uma contextualizagcdo sobre o professor
iniciante, explicitando-se quem é este sujeito. Apontam-se alguns estudos sobre a
tematica, bem como, pesquisas significativas em ambito nacional. Posteriormente,
realiza-se uma explanacdo sobre os saberes docentes na perspectiva de Tardif
(2010), pois entende-se que estes saberes constituem a pratica dos coordenadores
pedagdgicos, e sdo necessarios para que possa subsidiar os docentes iniciantes em
sua pratica pedagoégica. Por fim, as participantes da pesquisa, ou seja, 0S
coordenadores pedagoégicos da Rede Municipal de Educacédo de Ponta Grossa séo
caracterizados, evidenciando-se aspectos de sua pratica no campo pesquisado.

No terceiro capitulo, apresenta-se uma revisao de literatura que contempla as
pesquisas correlatas, que relacionam o coordenador pedagdgico ao professor
iniciante. Sao destacadas algumas informacdes gerais sobre o campo de pesquisa,
partindo da cidade Ponta Grossa- PR, para elencar aspectos da Secretaria Municipal
de Educacao do municipio, especificamente das escolas de anos iniciais do ensino
fundamental, que sdo campo de atuacdo das coordenadoras pedagodgicas
participantes. O perfil das participantes € apresentado por meio de informacdes

obtidas nos questionarios. Posteriormente, sdo especificados os encaminhamentos
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metodoldgicos, que partem primeiramente da explicitacéo sobre a coleta e abordagem
dos dados. Aponta-se de que maneira 0s questionarios foram utilizados e a forma
como se pretende atender aos objetivos da pesquisa.

O capitulo 4 apresenta a analise e discussao dos dados da pesquisa, trazendo
uma relacdo entre os dados e o referencial tedrico, com base nos estudos de Bardin
(2011).

Por fim, apresentam-se as considera¢des finais, com as principais

contribuicdes tedricas levantadas e sugestdes de estudos.
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CAPITULO 1

A FORMACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

O primeiro capitulo retrata uma breve trajetéria do Curso de Pedagogia no
Brasil, pois acredita-se ser necessario retomar o historico de formagdo dos
participantes da pesquisa, para a partir de entéo discutir aspectos da legislagéao atual
gue regulamenta a formacéao e as condicdes de trabalho desse profissional.

Neste primeiro momento, fez-se uma abordagem sobre aspectos gerais da
precarizacdo presente na atuacdo docente, para posteriormente discutir-se como se
da a atuacéo do coordenador pedagdgico a partir de uma formacao precéria. Aspecto
esse, que tem relacdo com outro item elencado no capitulo, o qual versa sobre as
influéncias neoliberais e as relacfes de poder nas quais o campo educacional esta

imerso e consequentemente marcam o trabalho do coordenador pedagdgico.

1.1 BREVE TRAJETORIA HISTORICA E LEGAL DA FORMACAO DO
COORDENADOR PEDAGOGICO

Ao se propor o estudo sobre a pratica pedagodgica de coordenadores
pedagodgicos, €& importante primeiramente contextualizar historicamente esse
profissional e sua formacéo no Brasil. Assim, é possivel compreender que em meio a
uma jornada instavel, o curso que forma esse profissional tenta adequar-se as
mudancas da sociedade capitalista, e tem sua identidade muito questionada ainda
nos dias de hoje.

Foi na década de 1930, marcada por intensas reformas politicas, sociais e
econdmicas no Brasil, que o Curso de Pedagogia teve a primeira regulamentacéo, o
Decreto-Lei n°1.190, de 4 de abril de 1939 (BRASIL, 1939), que organizou a
Faculdade Nacional de Filosofia, contemplando entdo o Curso de Pedagogia em um
modelo de formacado conhecido como “3+1” (BRASIL, 1939). O que significa que a
formacéo do pedagogo era composta por trés anos de estudos em Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia, para formar o bacharel e posteriormente era oferecido mais um
ano de estudos de Didatica para concluséao e titulo de licenciado, ficando o pedagogo

apto a desempenhar a funcdo de docente.
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De acordo com Cruz (2011), o Curso de Didatica capacitava ndo somente para
0 exercicio do magistério, mas também para a atuacdo como docente no Curso
Normal. Este modelo de formacao, instituia a formacdo do bacharel, profissional
habilitado para atuar na administracéo publica da Educacéo.

Cruz (2011), aponta que um novo Decreto-Lei n° 3.454 de 1941 (BRASIL,
1941), determinou que a partir do ano seguinte, ndo poderia mais ser oferecida a
formacdo em Didatica concomitantemente com o bacharelado, sendo necesséario a
formacao de licenciado em quatro anos. Em 1943, passou a ser exigido por Lei 0
Curso de bacharel em Pedagogia para a atuacdo como técnico de educacdo. A
proposta,

[...] consistia em fazer da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, um
nacleo de pesquisas nao profissionais, voltado especificamente para a

formac&o cultural e cientifica, por meio de estudos histéricos, filoséficos e
sociolégicos, principalmente (CRUZ, 2011, p. 36).

Cruz (2011, p. 38), corrobora ao escrever que durante 23 anos, o Curso de
Pedagogia permaneceu na perspectiva técnica de educacao, constituindo-se como
um curso de bacharelado. Nao houve grandes mudancas devido as demandas sociais
da época que necessitava formar mao de obra especializada.

Com o aumento da procura pelas Faculdades de Filosofia, iniciou-se um
debate sobre a formacéo do professor primario em nivel superior, e do técnico de
educacdo em ambito de pos-graduacdo. Isso “acirrou os problemas envolvendo a
identidade do Curso de Pedagogia, a ponto de sua extincdo ganhar bastante relevo
entre os educadores e os legisladores.” (CRUZ, 2011, p. 38). Entretanto, a extingao
do Curso de Pedagogia perdeu efeitos nos marcos legais.

Em 1962 o Curso de Pedagogia no Brasil sofre mudangas com a promulgacgéo
do Parecer do Conselho Federal de Educacédo n° 251/62, que estabeleceu um
curriculo minimo e a duracéo do curso bacharelado (BRASIL, 1963). O parecer foi
aprovado na LDB n° 4.024 de 1961, e, entrou em vigor no ano de 1963,

O curso de Pedagogia continuou dividido entre bacharelado e licenciatura,
formando profissionais para atuar como técnico de educacao ou especialista
de educacdo ou administrador de educacéo ou profissional ndo docente do

setor educacional, além do professor de disciplinas pedagdgicas do Curso
Normal (CRUZ, 2011, p. 38).

A década de 1960 foi marcada pela escola tradicional e havia a necessidade
de qualificacéo profissional de trabalhadores para atuar no mercado capitalista, e é
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nesse cenario que foi promulgada a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968
(BRASIL, 1968) que alterou a organizacao das Faculdades de Filosofia através de
uma Reforma Universitaria. Nesse contexto, é extinta a se¢cao de Pedagogia e dado
origem a Faculdade de Educacdo que passou a oferecer o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 1968).

Em 1969 houve a promulgacédo do parecer do Conselho Federal de Educacéao
(CFE) n° 252/1969, apresentado por Valnir Chagas, assim como o Parecer
n°251/1963. O parecer foi ao encontro das necessidades da época, buscava
respostas para as inquietacoes e impasses do Curso de Pedagogia. Acompanhado
da Resolucdo CFE n°2/1969, o parecer visou a formacéao do professor para o Ensino
Normal, e definiu habilitacbes especificas para as atividades de orientagéo,
administracao, supervisdo e inspecao, deixando de oferecer a formacdo em grau de
bacharel (BRASIL, 1969).

Cruz (2011), diz que a Didatica deixou de ser uma sec¢do a parte do curso e
tornou-se uma disciplina obrigatoria para a formacéo do licenciado em Pedagogia. Ou
seja, no decorrer da vigéncia do Parecer n°252/1969 (BRASIL, 1969), diz que:

[...] o Curso de Pedagogia continuou enfrentando uma série de problemas
referentes a natureza e funcdo, em especial por conta da forma como foram
percebidas e encaminhadas as habilitages, reforcando o especialismo, que,

no contexto de uma légica essencialmente mercadoldgica, contribuiu para a
fragmentacao do trabalho pedagogico (CRUZ, 2011, p. 48).

Outro marco legal do Curso de Pedagogia aconteceu apds 27 anos, com a
promulgacdo da LDB N°9394/96 de 20 de dezembro de 1996. Com a publicagéo da
Lei, novos conflitos e debates vieram a tona. O artigo 62 criou Institutos Superiores de
Educacédo, estes deveriam se encarregar da formacdo de professores para a
educacéo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental. A Lei deixou instituido
ainda que o curso normal superior daria a mesma habilitacdo que o Curso de
Pedagogia, por meio de cursos com duracao de 3 anos (BRASIL, 1996).

A LDB 9.394/1996, determina em trés artigos a formagcdo de docentes de
educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental,

Art. 62 A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educac¢do, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.



18

Art. 63 Os institutos superiores de educac¢ao manterdo: | — cursos formadores
de profissionais para a educagéo baésica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacdo de docentes para a educacado infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental; Il — programas de formacao
pedagdgica para portadores de diplomas de educac¢do superior que queiram
se dedicar a educacéo basica; Il — programas de educag¢éo continuada para
os profissionais de educacéo dos diversos niveis.

Art. 64 A formacdo de profissionais de educacdo para administragéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacao basica, seréa feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 1996, p. 20).

Os conflitos quanto a identidade do profissional formado pelo Curso de
licenciatura em Pedagogia, se intensificaram com o Decreto Federal n° 3.276 de 06
de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), que representou mais um golpe para o Curso
de Pedagogia. Em seu texto, estabeleceu que exclusivamente os Cursos Normais
Superiores deveriam formar professores para os anos iniciais do ensino fundamental.
Apds movimentos de Universidades e entidades de pesquisa, o texto do Decreto foi
alterado, substituindo-se o termo exclusivamente por preferencialmente (CRUZ,
2011).

Porém, um problema foi gerado, “O novo espaco institucional representado pelo
Instituto Superior de Educacédo se configurou como uma facil alternativa ao Curso de
Pedagogia”, conforme Cruz (2011, p. 52). O fato de nédo ser atribuido ao Curso de
Pedagogia a formacao para a atuacao na educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, deixou marcas na trajetoria histérica do curso, visto que, as
Universidades necessitariam ter sido desde o principio o local privilegiado de
formacéo de professores para as etapas de ensino.

E no ambito das Universidades que se estabelecem relacbes entre ensino,
pesquisa e extensdo; e, isso possibilita uma formacdo ampla apoiada na reflexédo
constante sobre a pratica. Diferentemente da formacdo oferecida pelos Institutos
Superiores de Educacao, que tem caracteristicas mais pragmaticas, e, ndo atendem
a todas as demandas sociais presentes no campo educacional.

Assim, constantes debates em congressos de educacdo, em grande parte
promovidos pela ANFOPE (Associacdo Nacional de Formacgéo dos Profissionais da
Educacéo), ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéao)
e ANPED (Associacdo Nacional de P4s-Graduagcdo e Pesquisa em Educacao),
passaram a discutir sobre a especificidade do Curso de Pedagogia, em busca de uma

delimitacéo para a area de atuacéo do pedagogo. Os debates resultaram na definicao
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de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, sancionadas
a partir da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE) n°1/2006 (BRASIL,

2006).

1.2 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS E O PNE NA FORMACAO DO
COORDENADOR PEDAGOGICO

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — DCNP

(BRASIL, 2006), consolidadas nos Pareceres CNE/CP n.° 5/2005, e, na Resolugéo
CNE/CP n.° 1/2006, trouxeram mudancas significativas para o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2005, 2006). Explicita-se o que séo as Diretrizes:

As DCNP sao entendidas como um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagao institucional e curricular.
Expressam a finalidade, os objetivos, o perfil do pedagogo (licenciado), a
organizacdo curricular e a duracdo dos estudos do curso de Pedagogia.
Aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, em cursos de Educacéo Profissional na area
de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (BRZEZINSKI, 2006, p. 192).

As DCNP de 2006 (BRASIL, 2006), passaram a considerar a docéncia como

eixo central do Curso de Pedagogia, em resumo:

[...] 0 espirito que presidiu & elaborag&o das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia foi a consideracdo de que o pedagogo é um docente
formado em curso de licenciatura para atuar na ‘Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdégicos’, conforme consta no artigo 2° e é reiterado no
artigo 4°. Eis ai a destinacdo, o objetivo do curso de pedagogia (SAVIANI,
2008, p.65).

O fato de a docéncia ser considerada a base da formacéo do pedagogo, trouxe

novos embates. Cruz (2011), salienta que nos encontros e debates em torno da

formacdo do pedagogo a partir das DCNP/2006 (BRASIL, 2006) e as divergéncias

entre os estudiosos se evidenciaram, havendo duas posic¢des distintas. Cruz (2011),

coloca que houve uma posi¢éo a favor do curso nos novos moldes que privilegiaram

a docéncia (ANFOPE), e também um outro posicionamento que se opds a essa

perspectiva, sugerindo um modelo em que “teoria e a pratica em torno dos saberes

pedagdgicos sejam assumidas como a base da identidade profissional do pedagogo,
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defendida por Pimenta e Libaneo” (CRUZ, 2011, p. 60). Sendo que ndo houve
consenso entre os especialistas sobre os rumos que o Curso de Pedagogia deveria
tomar. Por fim, Tulio (2017) coloca que a proposta da ANFOPE foi aprovada, porém
com alteracgoes.

As habilitacdes foram excluidas nas DCNP/2006 (BRASIL, 2006), considerou-
se que o Curso de Pedagogia em grau de licenciatura deveria formar integralmente
para as funcdes a serem exercidas pelo profissional Pedagogo. As DCNP (BRASIL,
2006), aprovadas para o Curso de Pedagogia, abordaram o significado de docéncia,
conforme consta no primeiro paragrafo do Art. 2° desta Resolucéo:

§ 1° Compreende-se & docéncia como agéo educativa e processo pedagdégico
metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializagéo e de constru¢do do conhecimento, no dmbito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006).

A docéncia pautada nas DCNP de 2006 (BRASIL, 2006), é entendida de
maneira ampla, e, vai além dos limites de sala de aula, constitui-se como um conceito
complexo. A nova concepcao, abrange a docéncia de forma integral, e contempla a
participacdo na gestdo e avaliacdo das instituicdes e sistemas de ensino. E relevante
frisar que o perfil docente apresentado pelas DCNP de 2006 (BRASIL, 2006), ao ser
ampliado, possibilita ao licenciado no Curso de Pedagogia atuar em diversos campos
da docéncia, seja na gestao, acompanhamento ou na producao de conhecimento, em
espacos escolares e ndo escolares.

As DCNP/2006 (BRASIL, 2006), trouxeram a tona, novamente, o debate sobre
a identidade do curso e sua finalidade. Por mais de 25 anos busca-se um consenso
sobre que profissional o Curso de Pedagogia contempla, se o professor, ou, 0
especialista. Saviani (2008), relata que nas DCNP (BRASIL, 2006), considerou-se o
pedagogo um docente licenciado para uma atuagao abrangente, que transpassa todos
0s niveis da educacdo, abrindo-se espaco também para a atuacdo em outros lugares
além dos escolares. Desta maneira, as DCNP (BRASIL, 2006) definem os pilares da
formacgao no curso de pedagogia, como:

A educacéo do licenciado em pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execuc¢ao,
avaliacéo de atividades educativas, a aplicacdo de contribuicbes de campos

de conhecimentos, como o filos6fico, o histdrico, o antropolégico, o ambiental -
ecolégico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, 0 econdmico,



21

o cultural. O propésito dos estudos destes campos é nortear a observacéo,
andlise, execucgdo e avaliagdo do ato docente e de suas repercussdes ou nao
em aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos
educativos escolares e nao-escolares, além da organizacao, funcionamento
e avaliagéo de sistemas e de estabelecimentos de ensino (BRASIL, 2006, p.
6).

Dessa forma, a formagao prevista no parecer contempla uma nova perspectiva,
gue define o Curso de Pedagogia de maneira ampla, e prevé a compreensdo da
complexidade da escola e de sua disposicdo. Concebe uma formacdo que
proporciona a investigacdo no campo educacional em diversos niveis e cenarios,
aspecto esse que fica evidenciado no parecer que consubstancia as DCNP (BRASIL,
2006):

Para a formacao do licenciado em pedagogia é central o conhecimento da
escola como uma organizagdo complexa que tem a fungéo social e formativa
de promover, com equidade, educacéo para e na cidadania. [...] Também é
central, para essa formacéo, a proposicédo, realizacéo, andlise de pesquisas
e a aplicacdo de resultados, em perspectiva histérica, cultural, politica,
ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e gerir, em
praticas educativas, elementos mantenedores, transformadores, geradores
de relagdes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem
identidades, reproduzem ou criam novas relacdes de poder [...]. Finalmente
€ central a participacdo na gestédo de processos educativos, na organizacéo
e funcionamento de sistemas e de instituicbes de ensino, com a perspectiva
de uma organizacdo democratica, em que a corresponsabilidade e a
colaborac&o sédo os constituintes maiores das relacdes de trabalho e do poder
coletivo e institucional, com vistas a garantir iguais direitos, reconhecimento
e valorizacdo das diferentes dimensfes que comp8em a diversidade da
sociedade, assegurando comunicacéo, discussdo, critica, propostas dos
diferentes segmentos das instituicbes educacionais escolares e né&o-
escolares (BRASIL, 2006, p. 6).

Sobre a amplitude da formacao prevista a partir das DCNP (BRASIL, 2006),
Aguiar et al. (2006, p. 832), expde que o modelo abrangente do Curso de Pedagogia
passou a exigir um novo olhar, que perceba “a educacéo, a escola, a pedagogia, a
docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais construidas no
processo de vida real dos homens”. O modelo abrangente de formacao fica
evidenciado quando € apontado no Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de
2005, que o egresso do Curso de Pedagogia necessita ter conhecimento da escola,
participar da gestdo e desenvolver pesquisa, para assim aperfeicoar constantemente
seu campo de conhecimento. Neste sentido, a docéncia prevé a participacdo na
gestdo dos processos educativos, nota-se entdo o carater politico no trabalho

pedagdgico.
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Inclusive, ao ser colocada como licenciatura, a Pedagogia necessita de uma
formacéao solida,

[...] alicercada no estudo das praticas educativas escolares e ndo-escolares

e no desenvolvimento do pensamento critico, reflexivo fundamentado na

contribuicdo das diferentes ciéncias e dos campos de saberes que
atravessam o campo da pedagogia (AGUIAR, et al., 2006, p. 832).

Portanto, a formacao tedrica sélida passou a exigir maior reflexdo sobre o
curriculo e sua organizacdo, rompendo com concepcfes fragmentadas, que
restringiam o Curso de Pedagogia a uma organizacao por disciplinas que ocorriam de
maneira isolada. Contrapondo-se a esse modelo fragmentado, as DCNP (BRASIL,
2006), evidenciam uma nova forma de organizagao curricular, pautada nos “principios
de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacéo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2006. p. 1). Ou seja, para a
formacdo do Pedagogo se estabelecer dentro dos parametros que compreendem o
Curso de Pedagogia em sua totalidade, Aguiar et al. (2006), enfatiza a necessidade
de se repensar o curriculo e a sua organizagao.

Por meio das DCNP (BRASIL, 2006), a formacéo para a gestdo educacional
mudou significativamente, pois extinguiu-se as habilitagcdes para o campo da gestao,
na tentativa de romper com a fragmentacdo do trabalho do pedagogo. As DCNP,
(BRASIL, 2006), conforme Brzezinski (2007, p. 247) “sinalizam para algumas
alternativas de superacao do curriculo e da formagéo fragmentada em habilitacdes”.
Ao prever a formagao para a gestao educacional, as DCNP (BRASIL, 2006), trazem
subsidios importantes que modificam a visdo fragmentada e centralizada na
organizacao das escolas e sistemas de ensino.

Nisto, Aguiar, et al. (2006), coloca que nas discussdes sobre a formacgéao do
pedagogo, diversos estudos demonstraram como a separacao do curso de pedagogia
em habilitagbes, como indicado no Parecer CFE/CP n. 262/1969, contribuiu para que
se alojassem, na disposicdo dos sistemas de ensino padrées marcados pela
separacao do trabalho educativo.

Outrossim, as DCNP definem a gestado educacional:

[...] entendida numa perspectiva democratica, que integre as diversas
atuacdes e fungbes do trabalho pedagogico e de processos educativos
escolares e ndo-escolares, especialmente no que se refere ao planejamento,

a administracéo, a coordenacao, ao acompanhamento, a avaliagcao de planos
e de projetos pedagdgicos, bem como analise, formulacéo, implementacéo,



23

acompanhamento e avaliacéo de politicas publicas e institucionais na area
de educacédo (BRASIL, 2006, p. 8).

Quando define a gestdo educacional em um sentido democratico e ampliado,
considera-se a complexidade do trabalho pedagdgico, as DCNP (BRASIL, 2006),
superam o modelo de organizacdo do curriculo por habilitacdo, extinguindo a
fragmentacao existente no trabalho escolar, de quando havia pedagogos especialistas
que desenvolviam suas atividades de maneira isolada. Além disso, Aguiar, et al.
(2006, p. 835), narra que uma dificuldade que surge para os educadores brasileiros a
partir das DCNP (BRASIL, 2006) é a de articulagdo para uma influéncia eficaz na
definicdo de orientacdes que conduzirdo a formacéo a ser produzida nos cursos de
pos-graduacdo realizados com o objetivo de formar profissionais para as diversas
atividades da gestao escolar, de maneira que “venha a contribuir, igualmente, para o
fortalecimento da gestdo democratica da educacéo e da escola e a constru¢do de uma
educacao publica de qualidade” (AGUIAR, ET AL. 2006, p. 835).

Por isso, é significativo salientar, que apesar dos avancos conquistados para a
consolidacao da identidade do profissional formado no Curso de Pedagogia com a
promulgacdo das DCNP (BRASIL, 2006), ainda ndo cessaram as controvérsias que
cercam os debates sobre a identidade do Curso de Pedagogia e do profissional dele
egresso.

A partir da institucionalizac@o dessas Diretrizes, os curriculos de pedagogia
foram reformulados , mas isso ndo significou um processo sem critica e
contradigdo, pelo contrario, travaram-se embates politico-ideoldgicos de toda
ordem, da concepc¢do curricular ao sujeito forjado por esse curriculo,
passando por questdes da ordem da didatica e pratica de ensino, bem como

gestdo da educacdo versos gestdo do curriculo, interesses (n&o)
hegeménicos de autores/atores do curriculo (PEREIRA, 2014, p.298).

Ademais, nota-se que as diferentes concepc¢des a respeito do curriculo e da
identidade do Curso de Pedagogia foram mantidas a partir das DCNP (BRASIL, 2006).
As relagdes de poder e disputa no campo educacional continuaram presentes, em sua
maioria causadas pela heterogeneidade epistemoldgica. E, entre as diversas
contradices inerentes das reformulacdes curriculares, os principios do neoliberalismo
para a educacdo estdo presentes, conforme descreve Pereira (2014, p. 298),
“‘desenvolver competéncias e habilidades capazes de tornar os futuros pedagogos/as

aptos as novas e multiplas fungbes da nova escola”.
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As discussdes polémicas sobre o campo de atuacdo do pedagogo e as
especificidades na organizacdo do Curso de Pedagogia ndo cessaram com a
promulgacdo das DCNP (BRASIL, 2006), pelo contrério, se intensificaram.

Dourado (2015, p. 300) narra que durante toda a década posterior as Diretrizes
de 2006 “varios movimentos se efetivaram direcionados a repensar a formagao de
profissionais do magistério da educacdo basica, incluindo questdes e proposicdes
atinentes a valorizacao desses profissionais”. No Conselho Nacional de Educacéo, as
movimentacdes que buscavam solucionar os problemas de organizacao da formagéao
no Curso de Pedagogia foram ampliadas, buscava-se “maior organicidade para a
formacdo de profissionais do magistério da educacao basica, incluindo a rediscussao
das Diretrizes e outros instrumentos normativos acerca da formacdo inicial e
continuada.” (DOURADO, 2015, p. 300).

Dourado (2015), aborda um marco importante para a trajetéria do campo
educacional brasileiro, e consequentemente, para a histéria de formacdo do
coordenador pedagogico. Em 2014 foi sancionado o Plano Nacional de Educacao pelo
Congresso Nacional (PNE) para o decénio de 2014/2024, resultado da Lei n°
13.005/2014 (BRASIL, 2014),

O PNE surge de uma discussdo ampla da sociedade em torno dos debates
realizados pelas duas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE), que
envolveram indmeros atores sociais, tais como educadores, sindicalistas,
pais, estudantes, representantes de comunidades, dentre outros setores
sociais. Todavia, o texto do PNE, que deveria estar baseado nas deliberacdes
dessas conferéncias, sofreu mutag8es extraordinarias desde suas primeiras
versfes e foi sofrendo, no decorrer de sua elaboracéo final, significativas
mudancas que pretendiam adulterar o significado original de muitas
proposi¢tes. Algumas foram mantidas e melhoradas pela intervengéo firme e
decidida de associagdes académicas, sindicatos e movimentos sociais,

outras foram introduzidas, de forma sub-repticia, para atender interesses que
nunca haviam se manifestado nas conferéncias (HYPOLITO, 2015, p. 520).

O PNE esta constituido por 14 Artigos, estabelece 20 metas e 254 estratégias,
os principais apontamentos no documento s&o “sobre qualidade, avaliagdo, gestao,
financiamento educacional e valorizacdo dos profissionais da educacao’,
(DOURADO, 2015, p. 301). Além disso, Hypdlito (2015) contribui ao relatar que em
certos aspectos o PNE/2014 (BRASIL, 2014) revela determinadas aspiracfes da
comunidade educacional progressista e comprometida com a educacao publica, isso
evidencia-se pelo fato de o documento contemplar “politicas de valorizacdo docente,

formacdo profissional, assim como o aumento do financiamento da educacéo (10%
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do PIB) — Meta 20, embora com uma formulacdo aquém do que desejavam 0s
movimentos sociais.” (HYPOLITO, 2015, p. 521).

Os grupos de metas do PNE/2014 (BRASIL, 2014) apresentam-se subdivididos
em quatro dimensfes. O primeiro grupo € composto por metas que ressaltam a
garantia do direito a educacao basica de qualidade, a universalizacao do ensino, e o
aumento das oportunidades educacionais. O segundo grupo refere-se notadamente a
diminuicdo das disparidades e a valorizagcdo da diversidade. O terceiro, trata da
valorizacéo dos profissionais da educacéao, e por fim, um ultimo grupo de metas que
se reporta ao ensino superior. Com a leitura do PNE (BRASIL, 2014), nota-se que as
propostas consideradas mais urgentes, estdo relacionadas a universalizacdo do
alcance a educacao basica, sobretudo no setor infantil e ensino médio.

Hypdlito (2015, p. 521), expbe que “o Plano Nacional de Educagéao é paradoxal
em alguns temas, ambiguo em outros, ora incompleto e deficiente em muitas
tematicas”. Sendo a explicagdo que em determinados momentos do PNE estédo
definidas acfes de acréscimos dos financiamentos para a educa¢do, mas a0 mesmo
tempo o documento estabelece metas pautadas em investimentos que néo trazem os
resultados esperados para o alcance da qualidade da educacéo publica, sendo que
apoia “politicas gerencialistas de avaliacdo e de parceria publico-privada, o que para
muitos de nés é investir em um ‘saco sem fundo’, que promove politicas privatistas, e
n&o indica um investimento na educacéo publica de forma plena (HYPOLITO, 2015,
p. 521).

Entende-se que para a melhoria efetiva da qualidade da educacéo publica no
Brasil, sdo necessarios investimentos que devem ser direcionados para alcancar esse
fim, sem que haja intervencbes e priorizacdo dos interesses neoliberais. “A
precarizacdo do trabalho docente e as péssimas condicfes fisicas e materiais das
escolas publicas exigem um investimento direto e objetivo na educagao publica”
(HYPOLITO, 2015, p. 521). Ou seja, somente com investimentos bem direcionados
serdo possiveis escolas com um padrdo minimo de qualidade.

A formacdo docente é apontada pelo PNE (BRASIL, 2014), mais
especificamente nas metas de 15 a 18, porém, o tema perpassa outras metas, de
forma secundaria, sem que seja 0 objeto principal. Hypdlito (2015) coloca que as
metas 15 e 16 sdo as que melhor contemplam a formagao docente, pois a meta 15
acentua a necessidade de uma Politica Nacional de Formacgédo de Profissional de

Educacdo que assegure a formagdo em nivel superior, mais especificamente em
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cursos de licenciatura. O cumprimento da meta deveria acontecer no prazo de um
ano.
Dentre as estratégias trazidas na meta 15 do PNE (BRASIL, 2014), destacam-

Se:

[...] ampliar programa permanente de iniciagcdo a docéncia a estudantes em
cursos de licenciatura (Pibid); consolidar e ampliar plataforma eletrénica para
organizar a oferta e as matriculas em cursos de formac&o inicial e continuada
de profissionais da educagcdo — por onde tem-se organizado o Parfor5;
enfatizar a necessidade de programas especificos — escolas do campo e de
comunidades indigenas e quilombolas, além da educacgéo especial (tema
redundante); propor a reforma dos cursos de licenciatura articulada com a
base nacional comum dos curriculos da educacdo basica; garantir a
implementacdo de novas diretrizes curriculares, por meio da avaliagao,
regulacao e supervisdo da educacao superior; valorizar as praticas de ensino
e estagios nos cursos de formagéo, visando uma articulagéo da formacgéo e
das demandas da educacdo bdésica; implementar cursos e programas
especiais para dar formacgao de nivel superior aos docentes com formacéo
de nivel médio em efetivo exercicio; criar programa de bolsas para docentes
de idiomas a fim de realizarem estudos de imersao e aperfeicoamento no
exterior; desenvolver modelos de formacdo docente para a educacéo
profissional com cursos de complementagdo pedagdgica e certificacdo de
profissionais experientes, que valorizem a experiéncia pratica (BRASIL 2014
apud HYPOLITO, 2015, p. 523).

A Meta 16, como mencionado, também destaca a formacdo docente e
ambiciona desenvolver uma politica de formacéo que abranja 50% dos docentes da
educacéo basica, em nivel de pds-graduacéo, “e garantir formagéao continuada a todos
nas suas respectivas areas” (HYPOLITO, 2015, p. 524). Assim, apresenta-se de forma
sucinta as estratégias para atingir a meta 16,

Dentre as estratégias para atingir tal meta consta: um planejamento para
dimensionar a demanda por formag&o continuada e fomentar a oferta pelas
instituicBes publicas; a consolidacao de politica nacional de formacao de
professores da educacao basica; a oferta ampliada de bolsas de estudo para
pos-graduacdo; o fortalecimento da formagéo por meio das agdes do Plano
Nacional do Livro e Leitura. (BRASIL 2014 apud HYPOLITO, 2015, p. 524).

Ao analisar as metas 15 e 16 do PNE (BRASIL, 2014), por serem as que melhor
contemplam a formacdo docente, percebe-se que as metas priorizam as politicas
publicas do decénio 2014-2024, para a formacao e valorizagdo dos docentes da
Educacéo Basica. O PNE, enquanto uma politica de caracteristica regulatoria, exibe
peculiaridades, com objetivos que se associam com as principais adversidades da
educacdo brasileira. Cabe a sociedade civil, avaliar se as politicas vém sendo

implementadas e quais interesses tém sido atendidos.
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Weber (2015, p. 509), estabelece que o PNE (BRASIL, 2014) foi elaborado em
torno de uma “concepcao de educacédo de qualidade como direito social basico, cuja
materializacdo requer acdo coordenada e articulada dos sistemas de ensino e
destinacao de recursos com foco determinado”. Sintetiza-se aspectos significativos
das metas 15 a 18 do Plano Nacional de Educacdo (2014), ao colocar que essas

metas:

[...] ttm como alvo o professorado da educagdo basica da rede publica: a
meta 15 estabelece que todos os professores, ao final dos 10 anos recobertos
pelo Plano, terao completado “...] formacao especifica em nivel superior
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam [...]";
a meta 16, determina que 50% dos professores da educacao basica
obtenham formagédo pos-graduada durante o periodo de vigéncia do Plano e
gue a todos os professores, nesse mesmo periodo, sejam asseguradas
oportunidades de formagdo continuada. Valorizacdo do professor da
educacdo basica é expressa na meta 17 que prevé a aproximagao de sua
remuneracao a dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o
6° ano de vigéncia do atual PNE. [...] Por fim, a meta 18 objetiva “[...]
assegurar planos de carreira para os professores da educacéao basica publica
de todos os sistemas de ensino [...]", tomando como referéncia o piso salarial
nacional (WEBER, 2015, p. 509).

Desta forma, percebe-se que a tematica da valorizacdo docente ganhou
destaque a partir da promulgacdo do PNE (BRASIL, 2014). Weber, menciona que o
exercicio da funcao docente com carater profissional “requer formagé&o longa, em nivel
superior, e aperfeicoamento continuo do seu fazer educacional em condicdes de
trabalho adequadas ao exercicio de sua tarefa educacional.” (WEBER, 2015, p. 510).

E elementar ressaltar que no texto do PNE (BRASIL, 2014), a maioria dos
dados se refere aos docentes, ndo fica claro se os coordenadores pedagdgicos sdo
contemplados nessa categoria. “Nao ha assim dados especificos sobre o coordenador
pedagdgico nos indicadores das metas do PNE relacionadas a valorizacdo”
(OLIVEIRA, et al. 2017, p. 968-969). Em alguns momentos séo citados os profissionais
da educacao, em outros os do magistério, e na maioria consideram especificamente
os professores. “Acreditamos ser essa situacdo fruto da falta de politicas de
valorizacdo da funcdo de coordenacdo pedagogica” (OLIVEIRA, et al. 2017, p. 968-
969). Conclui-se que os dados do PNE (BRASIL, 2014), contemplam em suas metas
de valorizacdo dos profissionais da educacdo. “Porém os indicadores das metas
apresentam dados apenas dos docentes, indicando invisibilidade do coordenador
pedagdgico” (OLIVEIRA, et al. 2017, p. 968-969).
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Em 1° de julho de 2015 aconteceu a aprovacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
formacao continuada (BRASIL, 2015), em cumprimento a Meta n° 15 do PNE (2014).

As novas diretrizes de formacao de professores foram necessarias perante as
mudancas ocorridas na legislacédo referente a formacédo de professores. Aponta-se
que todas as metas e estratégias apresentadas no PNE (BRASIL, 2014), “foram
consideradas nas diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério” (DOURADO, 2015, p. 301). De acordo com 0 mesmo
autor, “a formacado de profissionais do magistério da educacdo basica tem se
constituido em campo de disputas de concepc¢bes, dinamicas, politicas, curriculos”
(DOURADO, 2015, p. 304), por esse motivo, a importancia de ser repensada
criticamente a formacéo dos profissionais atuantes na educacéo.

As DCNs (BRASIL, 2015), apresentam contribuicoes e percepcdes basilares
para que haja melhorias na formacéao inicial e continuada e suas dinamicas formativas.
Para Dourado (2015), as concepc¢des apontadas nas DCNs (BRASIL, 2015), para a
melhoria da formagé&o inicial e continuada e suas dinamicas formativas, implicam
maior organicidade das politicas de formacdo dos profissionais do magistério da
educacao bésica, e estes processos:

[...] implicam o repensar e o0 avancar nos marcos referenciais atuais para a
formacéao inicial e continuada por meio de acdes mais organicas entre as
politicas e gestdo para a educacéo bésica e a educacao superior, incluindo
a poés-graduacdo e, nesse contexto, para as politicas direcionadas a
valorizacéo dos profissionais da educacdo (DOURADO, 2015, p. 306).

Sendo assim, com a necessidade de repensar as politicas de formacéo de
professores, busca-se a maior organizacdo neste ambito. As novas DCNs (BRASIL,
2015), deliberam os fundamentos da formacéo inicial e continuada de profissionais
do magistério da educacéo béasica e revelam que para uma melhor sistematiza¢ao nos
projetos formativos existe a caréncia de melhor articulacéo entre as instituicdes de
educacéo superior e de educacao basica, e indicam, que tanto a formacdo inicial como
a continuada devem contemplar,

I. Sélida formacao tedrica e interdisciplinar dos profissionais; Il. A insercéo
dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacéo basica da rede
publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente; Ill. O contexto

educacional da regido onde sera desenvolvido; V. Atividades de socializacdo
e avaliagdo dos impactos; V. Aspectos relacionados a ampliacdo e ao
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aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa,
oral e escrita, como elementos fundamentais da formacé&o dos professores e
a aprendizagem de Libras; VI. Questdes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural como principios de equidade (BRASIL, 2015, p. 22).

Pode-se dizer que os avancos que constam nas DCNs (BRASIL, 2015), em
relacdo as DCNP (BRASIL, 2006), tem semelhanca com a demonstracdo de respeito
“as experiéncias historicamente desenvolvidas na area de formagao de professores,
sem o entendimento de que reformas centralizadas, de cunho prescritivo e
homogeneizador sejam a solugéo para a Formacao de Professores” (KASTELIJNS;
DOMINGUES, 2016, p.11). Assim, as novas abordagens elencadas nas DCNs
(BRASIL, 2015)

[...]implicam novos horizontes a dindmica formativa dos profissionais
do magistério da educacdo bésica, pois a garantia do direito a
educacdo a grupos e sujeitos historicamente marginalizados exige
transformacgédo na forma como as instituices de educacdo basica e
superior estruturam seus espagos e tempos, suas regras € normas,
incorporam novos materiais e recursos pedagogicos (DOURADO,
2015, p. 307).

Nesta perspectiva, o docente formado a partir das DCNs (2015), necessitara
assumir novos padrdes educativos, aspirando a aprendizagem significativa e eficiente
gue transforme as instituicdes educativas em ambientes culturais, que proporcione a
chance da construcdo de conhecimentos imprescindiveis para a transformacéo da
sociedade. O coordenador pedagdgico passou a exercer diversas atividades que o
tornaram um profissional de funcdo generalista, ja que passou a ser requerido a ele,
superar a fragmentacao, com o desenvolvimento de um trabalho articulado e com foco
na coletividade.

Nas DCNs (BRASIL, 2015), chama a atenc¢é&o o fato de haver uma proposta que
em todas as licenciaturas aconteca a formacdo do gestor educacional. Conforme
consta no parecer que aprovou as diretrizes, € mencionado que o licenciado necessita
estar apto para a “atuacgao profissional no ensino, na gestao de processos educativos
e na organizagao e gestao de instituicdes de educacéao basica” (BRASIL, 2015, p. 25).
Esse aspecto fica evidenciado também na Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, em seu
artigo 3°,

§ 4° Os profissionais do magistério da educag¢do basica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educacao basica, nas diversas etapas e modalidades
de educacao (educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacéo
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de jovens e adultos, educacao especial, educacdo profissional e técnica de
nivel médio, educagédo escolar indigena, educagcdo do campo, educacgao
escolar quilombola e educacéo a distancia), e possuem a formagao minima
exigida pela legislacéo federal das Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional
(BRASIL, 2015, p. 4).

Desta forma, fica manifestada a intencdo de que a partir das DCNs (BRASIL,
2015), todas as licenciaturas se responsabilizem pela formacéo de gestores, ou seja:
[...] as atividades do magistério também compreendem a atuacdo e
participacdo na organizacao e gestéo de sistemas de educacdo basica e suas
instituicbes de ensino, englobando o planejamento, desenvolvimento,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos, do ensino, das
dinamicas pedagdgicas e experiéncias educativas, bem como, a producéo e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico das areas especificas e do
campo educacional (DOURADO, 2015, p. 308).

Destarte, os documentos que constituem as DCNs (BRASIL, 2015) sao amplos,
pois necessitam dar conta de todos os elementos referentes a educacéo. Mas, ao se
constituirem desta maneira, por expandirem as atribuicbes dos professores da
educacao basica, evidenciam os obstaculos e as incertezas que tém acompanhado
as discussbes em torno da formacgao inicial e continuada de professores e da
identidade dos profissionais atuantes da gestédo das escolas.

As DCN’s (BRASIL, 2015), parecem abranger aspectos consideraveis, porém
temas imprescindiveis sdo tratados de maneira superficial, aspecto esse que pode ser
justificado pelo amplo conjunto de atividades enredadas na docéncia. Os profissionais
licenciados para atuar na docéncia ou na gestao, como prevé a legislagao vigente,
necessitam estar em constante formacgao profissional e ter cautela para que sua
atuacdo nao esteja pautada numa perspectiva técnica e pragmatica. E fundamental a
consciéncia dos aspectos politicos e pedagogicos que constituem sua pratica.

Em 20 de dezembro de 2019, a Resolugcdo CNE/CP n° 2, apresenta as novas
DCN’s! (BRASIL, 2019), que tratam das instrugdes e normas para a atualizacéo e
organizagao curricular dos cursos superiores de formagéo docente. O texto das novas
Diretrizes, institui também a Base Nacional Comum para a Formacao dos Professores
da Educacao Basica. A partir de tal normativa, a formacao de professores se torna
mais longa e com mais tempo dedicado a pratica pedagodgica, ou seja, de 3.200 horas,

IBRASIL. Resolugdo CNE/CP n. 2 de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formacdo). Brasilia,
2019.http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=135951-rcp002-
19&category slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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os cursos de formacéo de professores necessitam destinar 800 horas para a formacéao
pratica. Apés a rapida aprovacao da Resolucdo CNE/CP n° 2, diversas entidades se

manifestaram, dentre elas a ANFOPE:

Essa ‘nova’ Resolugao é mais um retrocesso educacional pois descaracteriza
a formacéo docente afrontando a concepgdo da Base Comum Nacional dos
cursos de formacdo de professores, que articula indissociavelmente a
formacdo e a valorizacdo dos profissionais da educacdo, defendida
historicamente pela ANFOPE. Essa aprovacdo acelerada, sem discussao,
visa desmontar um processo em curso nas IES de todo o pais, que nos
ultimos anos se dedicaram a reformular seus cursos de licenciatura conforme
determinava a Resolugdo 02/2015, dentro do prazo previsto pelo CNE, que
prorrogou sua implementacdo até dezembro de 2019. [...]. Tal medida
compromete a elevacdo da qualidade dos cursos de formacéo e da educacéo
brasileira, e anula os avanc¢os propostos pela Resolu¢cédo 02/2015 (ANFOPE,
2019)

Para Bazzo e Scheibe (2019, p.681), a preocupacao € que a rapida decisdo em
relacdo a formacdo dos docentes no Brasil manifestam a vontade de entregar a
sociedade, professores que possam oferecer ao mercado, sujeitos educados para nédo
reagir a perda constante de direitos, “mas sim para atender a uma ordem que preserve
o sistema e suas desigualdades”. Comenta-se assim sobre os membros do conselho,
gue aprovou as novas Diretrizes, e de como alguns desses personagens possuem
interesse em que a educacéo siga o caminho da privatizacéo e de atender meramente
aos interesses neoliberais, demonstrado por:

[...] aqueles que a aprovaram por unanimidade possuem relagdes ou vinculos
explicitos com instituicdes do espectro da educagao privada, com sua légica
empresarial voltada a ordenagdo do status quo. Entre elas, instituices
privadas de ensino superior; empresas educacionais de capital aberto;
Sistema S; movimentos empresariais; Organizagbes Sociais (OS), entre
outros (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 681).

Salienta-se que, apenas dois membros da comissdo possuiam vinculo com
instituicbes publicas de ensino superior, tal fato demonstra com clareza que os
interesses defendidos com a aprovacao da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2019),
em nenhum momento estiveram voltados para as necessidades do coletivo docente e

melhorias na formacéo de professores no pais (BAZZO; SCHEIBE, 2019). Assim:

[...] estamos frente a um movimento de producdo de hegemonia
burguesa que lanca mao da escola, em todos os seus niveis, para
produzir forga de trabalho ddcil, a baixo custo e por meio de formacgéo
rebaixada do ponto de vista da aquisicdo do conhecimento
cientifico (EVANGELISTA; FIERA; TITTON, 2019, p.15).
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Nesse sentido, a hegemonia burguesa vai se consolidando e “se capilariza na
educacédo publica, vamos perdendo de vista os valores e conhecimentos universais
gue devem orientar a formagao humana”, conforme Evangelista, Fiera e Titton (2019).

No momento em que as Instituicbes de ensino superior, rediscutiam seus
curriculos, a fim de atender a nova resolucdo, o mundo ja atravessava um turbulento
periodo de pandemia por COVID-19. Por isso, as mudancas e discussdes a respeito
das alteracbes que serdo efetivadas nos cursos de formacdo de professores, e
consequentemente na formacdo de coordenadores pedagdgicos ainda ndo estao
claras. Cabera a cada instituicdo rever sua organizacéo e atender aos designios das

novas DCN'’s (BRASIL, 2019) para a formacéao de professores.

1.3 PRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

A falta de clareza sobre as atribuicbes dos docentes, decorre de falhas na
formacao inicial no Curso de Pedagogia, o qual ndo os prepara para o grande nimero
de atividades para as quais sédo habilitados. Marcelo Garcia (2009, p. 13), justifica
apontando que muitas das criticas a formacao inicial docente tem relacdo com uma
“organizacéao burocratizada, em que se assiste a um divorcio entre a teoria e a pratica,
uma excessiva fragmentacdo do conhecimento ensinado, um vinculo ténue com as
escolas”. Gatti (2014, p. 42), confirma ao apontar que “H& necessidade de melhor
estruturar, qualificar e avaliar o trabalho desenvolvido nas licenciaturas, na formagao
inicial de docentes para a educagao basica”.

Ao iniciar na carreira docente, os profissionais deparam-se com a falta de
identidade que permeia o seu campo de atuacdo. Discorrer sobre a precarizacédo do
trabalho docente, € fundamental para compreensdo de aspectos que interferem
vigorosamente na pratica pedagdgica dos coordenadores pedagdgicos.

Raimann (2015, p. 2), relata que o docente se tornou uma figura fundamental
nas politicas educacionais em diversos paises, e narra que a reforma educacional
implementada por politicas de neoliberalismo o levou “a se responsabilizar pelo
(in)sucesso escolar de seus alunos frente as demandas da chamada sociedade e
economia do conhecimento e do desenvolvimento sustentavel”.

O papel de destaque desempenhado pelos docentes nesse processo politico é

decorrente do papel central exercido por ele e por sua responsabilidade frente aos
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indices da educacéao basica, bem como pelo desafio que lhe é imposto de promover
a qualidade da educacédo e a democratizacdo social por meio do ensino. E relatado
ainda, que a partir dos anos 2000 “observa-se tanto a intensificacao e a precarizagao
do trabalho dos professores quanto a profissionalizacdo docente entrando na pauta
das discussdes na agenda governamental” (RAIMANN, 2015, p. 2).
Ao ser feita uma analise da categoria docente, ndo se pode desprezar o fato de
o0 setor ser predominantemente feminino, Enguita (1991), utiliza o termo “feminizagéo
do setor”, alguns dos motivos que podem levar a essa realidade sé&o:
Em primeiro lugar, o ensino é uma das atividades extradomésticas que a
ideologia patriarcal imperante aceitou sempre entre as adequadas para as
mulheres, vendo-a em grande medida como uma ocupacdao transitéria para
jovens e uma preparagdo para o exercicio da maternidade [...] Em segundo
lugar, os baixos salarios do ensino tém afugentado progressivamente do
mesmo os vardes educados, para 0os quais a industria, 0 comércio e outros
ramos da administragdo publica abriam novas e melhores oportunidades de
emprego [..] Em terceiro lugar, o empenho em submeter os docentes,
tradicionalmente um setor inclinado as ideias avancadas e progressistas,
convertendo-os em fiéis transmissores da cultura e moral dominantes
defensores da conformidade com a ordem estabelecida, tem atuado também
em favor da aceitac@o das mulheres, normalmente consideradas como mais
conservadoras, menos ativas e mais dispostas a aceitar a autoridade e a
hierarquia que os homens [...] Por Ultimo, a escola, e em especial a escola

publical...] foi e € um dos poucos setores de emprego em que as mulheres
recebem os mesmos salérios que os homens (ENGUITA, 1991, p. 53).

A questdo do género na profissdo docente “ndo sO separa os docentes de
outros grupos ocupacionais: também os divide entre si”, com isso, entende-se que
dentro da prépria profissdo existem diferencas nas oportunidades para docentes
homens em relagéo as docentes mulheres (ENGUITA, 1991, p. 54).

Além da questéo de género dentro da categoria docente existem outros fatores
gue levam a heterogeneidade, por exemplo, a atuac¢ao no setor publico ou privado, na
educacédo basica ou no ensino superior. Ha diferencas nas condicdes de trabalho dos
diversos grupos distintos de docentes, essas diferencas sao principalmente em
relacd@o a carga horaria, salario, calendario e estabilidade no emprego.

Sobre as baixas remuneragfes, aponta-se que existe um forte discurso que
coloca os docentes como principais responsaveis pela qualidade do ensino, e diante
disso reconhece-se que as suas remuneracbes sdo baixas, porém “aceita-se
estoicamente que é quase impossivel eleva-las e € muito facil ser estoico as custas
dos outros —pelo grande namero de trabalhadores do setor, a necessidade de conter

o gasto publico, etc.” (ENGUITA, 1991, p. 58). Propbe-se entdo “trata-los bem, elevar
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seu prestigio, reconhecer seu profissionalismo e exaltar sua fungao” (ENGUITA, 1991,
p. 58). Porém, ainda que o reconhecimento simbdlico ocorra, ndo € suficiente para
superar a degradacdo econémica e desafei¢do para com o préprio trabalho docente.

Um aspecto de extrema relevancia, é o fato de a evolugcdo da sociedade
influenciar a escola, conferindo a ela cada vez um numero maior de funcdes. Essas
exigéncias sociais que sdo impostas a escola acabam por gerar a “indefinicdo de
fungbes” (SACRISTAN, 1999a, p. 67). Aspecto esse, muito visivel na atuacdo do
coordenador pedagodgico. Assim, a profissdo docente ndo tem exclusividade na
responsabilidade da acdo educativa, porque existem influéncias politicas, econémicas
e culturais. Da mesma forma, a pratica educativa deve ser entendida de maneira
ampla, ndo remetendo exclusivamente ao processo de ensino aprendizagem e a acao
didatica, pois a pratica tem relacdo com outras dimensdes além das que sao visiveis
no trabalho docente.

ApOs a compreensdo da pratica pedagdgica em seu sentido ampliado, o
trabalho do coordenador pedagdgico acaba por adquirir um nivel maior de
complexidade, as demandas aumentam, pois sua responsabilidade agora contempla
inUmeros saberes. Para atuar com os professores € preciso criar situagdes formativas
no ambiente escolar, para que eles também consigam romper barreiras com uma
pratica mecéanica e sem reflexdo sobre o contexto.

Assim, Oliveira (2004, p.1140) descreve que com o passar do tempo, o trabalho
pedagdgico foi sendo reestruturado, “dando lugar a uma nova organizagao escolar, e
tais transformacdes, sem as adequacg6es necessarias, parecem implicar processos de
precarizacao do trabalho docente”, deste modo:

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores
efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a
inadequacdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez mais
agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Vale destacar que atualmente os processos de precarizacdo do trabalho
docente tém sido intensificados, tanto em nivel nacional, estadual e municipal. A
reducdo do namero de concursos publicos e a contratacdo de docentes por tempo
determinado em todos o0s niveis de ensino € visivel, além das avaliacdes externas,

gue possuem um grande peso na intensificagéo e precarizacdo do trabalho docente.
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Observa-se também diariamente noticias sobre a perda de direitos trabalhistas e
diversos retrocessos nas politicas educacionais. O fato é que se caminha para que as
condicdes de trabalho docente sejam ainda mais precérias.

Lidke, etal. (2004, p. 1169), enfatizam que “os aspectos salariais, embora mais
indicativos, ndo cercam todos os problemas que envolvem a precarizagao” do trabalho
docente. Facilita-se assim, perceber o desprestigio e o detrimento do poder aquisitivo
das condicdes de vida, e sobretudo, de respeito e contentamento no exercicio docente
nos dias de hoje.

Romanowski (2010, p. 36), considera que “junto as condi¢bes precarias de
trabalho esta o aumento de contratos temporarios, a desarticulacdo da organizacéo
sindical, o arrocho salarial”, sendo um quadro cada vez aquém para o0s professores.
Sobre a palavra profisséo “refere-se ao género de trabalho habitual de uma pessoa, a
ocupacao da qual se obtém recursos para prover a subsisténcia” (ROMANOWSKI,
2010, p. 36).

Para exercer uma profissdo é necessario uma formacao, um saber especifico
e que no caso da profissdo docente, o saber, a profissionalizacdo € um processo
continuo e permanente que engloba ‘movimentos de resisténcia para fugir da
proletarizacdo, uma luta para poder obter prestigio, status e uma remuneracao que se
aproxime daquela dos demais profissionais” (ROMANOWSKI, 2010, p. 38).

A proletarizagéo esta associada a perda de controle de nosso processo de
trabalho. A profissionalizagdo constitui condicdo de preservagéo e garantia
de um estatuto profissional. Ela expressa possibilidade de defesa contra os
processos de perda de autonomia em nosso trabalho e de desqualificacdo
[...] (ROMANOWSKI, 2010, p. 41).

Ao analisar as condicdes que proletarizam o trabalho docente néo se pretende
criar uma situacado de mal-estar, mas é importante que o assunto seja abordado, e
nao tratado como se nao existisse na profissdo docente, conforme Romanowski
(2010).

Outro aspecto que remete a desvalorizacao profissional da categoria docente,
€ a inclusdo da comunidade no processo de gestao escolar. Tal aspecto representa
um paradoxo, pois, apesar de favorecer a participacdo da comunidade na escola,
também causa uma impressédo de que ndo ha necessidade de formacao especifica

para atuar no sistema educacional. “A profissionalizagcdo exige o exercicio da
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autoridade e jurisdicdo sobre uma area de atividade e de reconhecimento publico dos
usuarios desse servico” (ROMANOWSKI, 2010, p. 42).

Dentre os fatores que levam a desvalorizagéo e proletarizacdo do trabalho
docente, Romanowski (2010) cita ainda, a falta de rigor nas exigéncias para tornar-se
docente, os baixos niveis de titulacdo, a continuidade de praticas defasadas, o
aumento de contratos temporarios, a desarticulacdo da organizacao sindical, as

remuneracdes aquém das exigéncias de desempenho.

1.4 A ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO A PARTIR DE UMA
FORMACAO PRECARIA

Ao refletir sobre a complexidade e diversificacdo do campo de atuacdo do
coordenador pedagogico, bem como sobre as diversas func¢des atribuidas a esse
profissional, surgem algumas inquietacdes. Foi possivel perceber que durante o
processo historico do Curso de Pedagogia, ndo houve consisténcia, “o percurso foi
marcado por idas e vindas, por muitos retrocessos e avangos” (TULIO, 2017, p. 61).
Houve nessa trajetoria diferentes posicionamentos epistemologicos em relacdo a
maneira como o curso deve estar organizado e sobre a identidade profissional do
coordenador pedagdgico. Pelo qual, as diferentes concepcbes de formacao do
coordenador pedagodgico influenciam sua prética, para a qual ndo ha clareza das
atribuicbes e identidade (TULIO, 2017, p. 61).

A constituicdo do coordenador pedagdgico enquanto profissional acontece
durante toda sua trajetdria profissional. “Ele aprende a sé-lo na pratica, ou melhor,
refletindo sobre sua préatica. O processo se inicia na sua formacgéo e percorre sua
atuacdo na escola” (TULIO, 2017, p. 93). E relevante destacar que a atuacdo do
coordenador pedagdgico na escola, vém adquirindo cada vez mais amplitude e isso
decorre das constantes transformacdes da sociedade, sejam elas no setor econémico
ou cultural. Isso agrega novas exigéncias para o campo educacional. Portanto o
coordenador necessita estar em constante aprendizado, buscando novos
conhecimentos e habilidades.

Ao analisar as possibilidades de atuacao do coordenador pedagdgico na escola
€ possivel perceber as diversas competéncias que recaem sobre a funcdo. As
expectativas em relacdo a sua atuacdo sao inumeras e, a formacéo inicial no Curso

de Pedagogia ndo é capaz sozinha de suprir os desafios da profissdo. Kailer (2016,
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p. 17), relata que é necessario basear a formacéo inicial do coordenador pedagoégico
em uma solida fundamentacdo tedrica e pratica “que o torne consciente que sua

atuacao € mediar os processos de ensino e aprendizagem dos alunos”.

O trabalho do coordenador pedagégico € desenvolvido em meio a
contradi¢bes, que envolvem varios aspectos, entre eles os formativos e os
politicos. Assim, as funcdes apresentadas na legislagcdo e no processo
formativo desse profissional ndo estdo em consonéancia com o trabalho que
se realiza, tendo em vista que, no cotidiano da escola, suas acfes estdo
direcionadas a func@es imediatas que o distanciam das suas reais atribuicdes
pedagogicas.” (KAILER, 2016, p. 17).

Sendo assim, em sua atuacdo no contexto escolar, o coordenador pedagogico
desenvolve muitas atividades, que muitas vezes ndo condiz com a sua formacéo e
tampouco com o foco principal que deve ter o seu trabalho, o sucesso do processo
ensino-aprendizagem.

Para Kailer (2016), o coordenador pedagdgico nas escolas acaba por assumir
um papel de multitarefeiro, atendendo a interesses politicos dentro das instituicdes.
Neste sentido, o trabalho do coordenador pedagdgico no contexto escolar é
caracterizado por acontecimentos cotidianos que ocasionam uma atuacao
tumultuada, desordenada, imediatista, pragmatica e até frenética. Entretanto, o que
se percebe é que uma das principais atribuicdes do coordenador pedagdgico na
escola é cuidar da formacao e do desenvolvimento profissional dos professores, essa
seria uma forma de superar a fragmentacéo entre teoria e prética.

Pabis (2014), questiona se o pedagogo, “durante a sua formacao, € preparado
para exercer uma atividade que exige além de conhecimento tedrico, que contempla
criatividade e envolvimento politico? A Universidade prepara tal profissional?” (PABIS,
2014, p. 16). Entende-se que a complexidade dos contextos educativos atuais nao
permite afirmar que o licenciado em pedagogia chegue ao campo de trabalho com os
conhecimentos necessarios para a pratica, seja ela de docéncia em sala de aula, ou,
para atuar na gestdo. Varios dos conhecimentos necessarios para a sua atuacao, o
coordenador pedagdgico desenvolvera em sua pratica, € no interior nas instituicées
educativas que ele se deparara com:

[...] questBes ja conhecidas como decorrentes da pobreza, da falta de
instrugcdo dos pais dos alunos, com questdes relacionadas ao consumo de
drogas, homossexualismo, AIDS, violéncia infantil, violéncia nas grandes
cidades, da desestruturacdo social, dentre outras. Estas questdes refletem

na vida das pessoas, atingem alunos e professores. Depara-se com as suas
convicgdes pessoais, com as influéncias que recebeu no curso de formacao,
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com os valores que construiu ao longo da vida por influéncia da familia, da
comunidade, das instituicdes religiosas, dos clubes, da vizinhanca e, ainda, a
influéncia que recebe da midia na construcdo da sua subjetividade, dos seus
conceitos, da sua visdo de mundo, fazendo com que o interprete de acordo
com o que lhe foi apresentado na midia (PABIS, 2014, p.31).

Os inumeros obstaculos encontrados pelo coordenador pedagogico ao atuar
em contextos e situacdes diferentes das quais para as que foi preparado durante anos
de formacéo inicial, ocasionam muitas vezes uma atuagdo desordenada. Placco
(2005), sugere planejamentos que organizem as atividades cotidianas dos
coordenadores pedagdgicos, de maneira a evitar que haja imediatismos e se perca o
objetivo da atuacao pedagdgica.

Placco (2005), apresenta duas categorias que representam as atividades do
coordenador pedagogico no espago escola: Importancias e rotinas; urgéncias e
pausas. Essa categorizagdo auxilia na compreensdo e transformacdo das acoes
cotidianas do coordenador pedagogico. As atividades de importancia, sdo as que tem
compromisso com mudancas da realidade e devem estar previstas no projeto
pedagogico da instituicdo. As atividades de rotina, tem compromisso com a
estabilidade, e, preveem a manutencao de procedimentos e de recursos no trabalho
pedagdgico,

Enquanto as atividades do par IMPORTANCIA-ROTINA s&o planejaveis
previamente, constituindo-se em arcabougo da organizacdo escolar,
URGENCIA-PAUSA séo atividades decorrentes da dindmica da escola e de
necessidades emergentes do cotidiano (PLACCO, 2005, p. 49).

As atividades de urgéncia, sao as que se destinam a resolucéo de problemas
e situacbes nao previstas, que remetem a quebra de rotina, atrasos, suspensao e
redirecionamento das importancias. As tarefas de pausa sdo as que se destinam as
“necessidades individuais do sujeito e incluem o descanso, os periodos de férias, as
agdes descomprometidas com resultados” (PLACCO, 2005, p.50). Conforme a autora,
as atividades de rotina e urgéncias levam os coordenadores pedagdgicos muitas
vezes a ignorar a necessidade de pausa, isso desencadeia estresse e ansiedade.

As atividades de rotina e urgéncias ocupam a maior parte do tempo de atuacao
do coordenador pedagdgico na escola, e o que deveria ser priorizado, as atividades
de importédncia e de pausa, ou seja, “aquelas ag¢des que visam a mudangas, a
superacédo de obstaculos e ao aperfeicoamento das acdes pedagogico-educacionais”
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(PLACCO, 2005, p. 51), ndo estéo sendo efetivadas com o tempo e a qualidade que
deveriam.

Se faz necessario compreender que apesar da dificuldade em assumir seu
papel e se desvencilhar de tarefas que n&o contribuem e ndo condizem com uma
pratica pedagdgica intencional, o coordenador pedagdgico precisa assumir sua
responsabilidade politica e social com o processo educativo. Ainda que fique muito
tempo envolvido com as atividades de urgéncia e burocraticas em decorréncia de todo
um processo de precarizagdo docente, € indispensavel que o coordenador
pedagdgico busque se organizar para realizar um trabalho articulado as necessidades
da escola, dos professores, alunos e da comunidade onde atua, “é preciso coragem
para fazer escolhas, definir metas, aproveitar brechas, criar espacos, fazer parcerias”
(PLACCO, 2003, p. 45). Com comprometimento, coragem, olhar critico para as
necessidades da escola e planejando suas ac¢des, o coordenador podera obter o éxito
de uma prética transformadora superando os desafios de uma formacao precéaria e da
atribulacéo do cotidiano.

Entende-se que a formacdo do coordenador pedagdgico, especialmente a
inicial, ndo pode ocorrer de maneira superficial, mas necessita ser um processo de
reflexdo que promova discussdes sobre a funcédo e a seriedade do cargo para a
escola. Dessa forma, permitindo ao futuro coordenador pedagdgico a compreensao
de que todo processo formativo € incompleto e carece ser constante durante o
exercicio de sua profissao.

Por meio da formacédo continua, que busca a constituicdo de conhecimentos e
proposi¢cdes sobre a pratica. Comecando por um processo reflexivo critico, que pode
desenvolver um novo significado a pratica pedagogica, dando novo sentido a sua
acao:

Acreditamos que um dos empecilhos ao trabalho eficaz do coordenador
pedagdgico esteja em sua formacdao ineficiente. [...] muitos exercem a funcéo
e nem sequer sabem ao certo quais sdo suas atribuicées. Alguns estéo no
cargo porque foram convidados por diretoras que mantinham com eles um
laco de amizade, deixando a competéncia para segundo plano. A grande
maioria dos coordenadores em exercicio, ndo recebeu formacéo especifica,
visto que é comum coordenadores terem outra graduagéo a exigida pela LDB

9394/96, no referido caso, a graduacdo em Pedagogia; e muito menos
participaram de um processo seletivo. (OLIVEIRA, et al., 2013, p. 97).

Nesta conjuntura, entende-se a formacdo continuada como um importante

progresso, tanto no ambito pessoal, como no profissional, e, consequentemente
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institucional. Pois é a partir do éxito das formacgdes continuadas que o coordenador

pedagodgico busca maneiras de transformar a pratica na instituicao.

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagédo permanente
apoia-se tanto na aquisicao de conhecimentos tedricos e de competéncias de
processamento da informacgéo, andlise e reflexdo critica em, sobre e durante
a acdo, o diagnostico, a decisdo racional, a avaliacdo de processos e a
reformulacdo de projetos (IMBERNON, 2010, p. 75).

Ao refletir sobre a pratica pedagdgica e procurar compreendé-la, entende-se a
importancia do didlogo com os sujeitos no processo de formacdo. A formacéo
continuada pode contribuir significativamente para o desenvolvimento profissional do
coordenador pedagdgico.

Pereira (2017), contribui ao citar que,

[...] dados os limites e ambiguidades que estdo postos na sua formacgéo
inicial, nas normas e nas politicas governamentais ou mesmo na inexisténcia

de programas de formacdo continuada, faz com que seu desenvolvimento
profissional se dé na atividade profissional em si (PEREIRA, 2017, p.111).

Pereira (2017), coloca que o conceito de desenvolvimento profissional € muito
mais amplo que o conceito de formagao. O autor defende um modelo de formagao
articulado a pratica, formacéo e desenvolvimento profissional.

A identidade profissional do coordenador pedagdgico € um processo, que se
da “aolongo davida — e que tem uma relacao dinamica com experiéncias de avancos,
retrocessos, rupturas, crises, mudangas e constancias” (PEREIRA, 2017, p. 113). O
modelo de formacéo, permite maior compreenséo das consequéncias das mudancas
a serem geradas na instituicdo.

Tanto a formacdao inicial como, a continuada, desempenham uma importante
funcdo para romper com estigmas de uma atuacdo precaria do coordenador
pedagdgico. E por meio de formacdo constante que se torna possivel elevar a
gualidade do desempenho profissional, e gerar mudancas significativas para a
sociedade.

O coordenador pedagdégico, cumpre na escola uma funcdo fundamental. Ele
esta comprometido intimamente com a atuacdo progressiva das funcdes e
incumbéncias relacionadas ao processo de ensino aprendizagem. Compete a ele
atentar-se a ao movimento da instituicdo, somar forcas com a gestdo e com 0s

professores, com objetivo de cessar as dificuldades oriundas do cotidiano escolar.
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Sendo valoroso que o coordenador pedagogico se dedique a sua formacéo
“assumindo-se como profissional que busca, permanentemente, superar os desafios
da sua pratica” (PLACCO, 2010, p. 49).

Gaio (2018, p. 85), em pesquisa recente?, destaca que as formacdes voltadas
para o coordenador pedagdgico sao frequentes, porém, nem sempre a maneira como
essas formacdes sdo realizadas atendem as expectativas e necessidades dos
coordenadores. A autora salienta, que “a formacao esta voltada para o fazer e a
execucao, sendo pensada por outros para a escola e ndo com a escola” (GAIO, 2018,
p. 85).

O desvio de funcao se caracteriza como um desafio para os coordenadores
pedagodgicos, quando ocorre, as principais atribuicbes do coordenador sao
secundarizadas. O coordenador pedagdgico necessita se responsabilizar por
aspectos de nivel macro, como a gestao dos processos e das praticas que dizem
respeito as politicas educacionais da instituicdo, e, que sdo contempladas no Projeto
Politico Pedagadgico. E, de nivel micro, como gerir circunstancias que emergem do
cotidiano do trabalho pedagogico e da coletividade docente. Para tanto, se faz
necessario que a atuacdo do coordenador pedagdgico seja pautada na reflexdo, com
resultado em um projeto educacional que aprecie a coletividade, em contrapartida de

acles que nao satisfazem as necessidades coletivas da instituicao.

1.5 RELACOES DE PODER, ESTADO MINIMO E NEOLIBERALISMO: SUAS
INFLUENCIAS NA ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

A partir da década de 1990, o Brasil assumiu um ideario neoliberal, o que
ocasionou diversas mudancas do mundo do trabalho. Moraes (2001), relata que o
neoliberalismo pode ser compreendido como uma ideologia, isto €, uma forma de
interpretacdo e julgamento da sociedade. De acordo com esta filosofia, a crise do
capitalismo é a crise do Estado, o que leva a reformula¢des que visam a superacao
da crise econdmica. As mudancas se dao sobretudo na administracdo, privatizacao
de estatais e servicos publicos, além da criacdo de leis que visam diminuir ao maximo
a intervencao do Estado em negocios privados. Passa-se a apoiar os interesses da

classe dominante, consentindo ao mercado regular a economia do Estado. Ou seja, 0

2 Pesquisa realizada no Municipio de Ponta Grossa.
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Estado perde o controle de sua economia, e torna-se estado minimo, sendo que o
mercado assume e conduz a economia de acordo com seus interesses. E, € a partir
deste contexto, que a educacao no Brasil passou por mudancas e redefinices das
politicas educacionais.

O sociologo francés Pierre Bourdieu (1930 — 2002), € um respeitavel critico do
neoliberalismo, discute questdes sociais que envolvem o sistema cultural e
educacional. O neoliberalismo é abordado em suas obras como um modo de poder
ou estrutura de dominagédo. A influéncia neoliberal se estabeleceu socialmente por
meio de um discurso ideoldgico que visou a modernizagdo, mas que é compulsoéria
por intermédio de reformas politicas que pretendem diminuir as responsabilidades do
Estado. Bourdieu (1998), questiona os efeitos neoliberais na sociedade:

O mundo econdmico é realmente, como pretende o discurso dominante, uma
ordem pura e perfeita, desenvolvendo implacavelmente a logica das suas
consequéncias previsiveis, e disposto a reprimir todas as transgressoes,
através das sancdes que inflige, seja de forma automatica, seja — mais
excepcionalmente — por intermédio dos seus bracos armados, o FMI ou a
OCDE, e das politicas que estes impdem: reducédo do custo da mao-de-obra,
restricdo das despesas publicas e flexibilizacdo do mercado de trabalho?
(BOURDIEU, 1998, p. 1).

A vista disso, Bourdieu (1998), aponta o neoliberalismo como sendo o
aniquilamento metddico de tudo o que é publico, mesmo quando refere-se a
problemas sociais. Para ele, o neoliberalismo € uma maneira de revestir o sistema do
capital com diferentes argumentos, mas ainda assim a esséncia permanece amesma,
nao muda, continua estabelecendo a dominacao de popula¢des por uma minoria, que
possui o privilégio de determinar as regras da vida social e atender seus interesses.
Vale salientar que o poder, expresso nas fundamentacdes de Pierre Bourdieu, se
articula e se desenvolve de maneira sutil, se da sem o uso da for¢ca e violéncia.
Manifesta-se simbolicamente, por isso chamado de poder simbdlico.

A exemplo de como o poder se estabelece socialmente de maneira simbdlica,
Bourdieu (2002) demonstra preocupacdo com a escola. Ressalta que essa instituicdo
ndo é neutra, pois as constantes mudancas na estrutura politica e econdmica
resultantes do ideario neoliberal, influenciam a educagdo com uma abordagem
semelhante a l6gica de mercado. Atribui a escola, caracteristicas de competitividade,
gue transformam drasticamente as relacbes no campo educativo e,

consequentemente na formacdo de agentes sociais. Um modelo de educacéo
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subordinada ao neoliberalismo propiciou a ampliacdo do acesso ao ensino, ensino
este, que visa adequar os alunos aos interesses capitalistas.

A insercéo do Brasil na Iégica do neoliberalismo, sob a iluséria modernizacéo
do Estado, transformou-o em um “Estado gerencial”’, de acordo com estudos de
Dourado (2006, p. 25). E, trata-se de um processo de reformas do Estado e da
administracao, que pretende minimizar o papel do Estado no que diz respeito as
politicas publicas.

Teoricamente ao estar na escola, todos os alunos tém acesso as mesmas aulas
e seriam avaliados da mesma maneira, obedecendo as mesmas regras,
consequentemente as chances seriam iguais para todos. Desmistificando isso,

Bourdieu relata que,

A AP® é objetivamente uma atividade violéncia simbélica, num primeiro
sentido, enquanto que as relacdes de forca entre 0s grupos ou as classes
constitutivas de uma formagéo social estdo na base do poder arbitrario que é
a condicao da instauracéo de uma relagdo de comunicacao pedagdgica, isto
€, da imposigéo e da inculcacdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrario de imposicéo e de inculca¢do (educacdo) (BOURDIEU, 1982, p.21).

Bourdieu (1982) aponta que as chances sao desiguais, ja que alguns estdo em
condicbes favoraveis em relacdo a outros e conseguem atender melhor as
expectativas e exigéncias implicitas no ambiente escolar. A violéncia simbdlica
exercida pela escola ndo é fazer com que o aluno perca a cultura familiar, mas sim
ditar a ele uma nova cultura exdgena. Assim, “a sociedade produz (e a escola
reproduz)” (BONNEWITZ, 2003, p. 118). A reproducao social, tem a contribuicdo da
escola para sua efetivacdo, caracteriza-se como uma forma de manter o poder nas
maos de minorias. A escola “Longe de ser libertadora, ela é conservadora e mantém
a dominagdo dos dominantes sobre as classes populares” (BONNEWITZ, 2003, p.
118). O autor relata que a teoria bourdieusiana mostra que a escola € uma das
principais instituicdes de reproducéo de privilégios culturais.

Os agentes dos campos*, especificamente do campo educativo, tém a

possibilidade de atuar no aumento ou conservacgdo do seu capital® em conformidade

3 AP: Autoridade Pedagdgica

4 O conceito de campo para Bourdieu (1982), é entendido como um micro espaco social provido de
certa independéncia por haver nele leis e normas préprias, mas que concomitantemente esta
condicionado e sofre influéncias de um espaco social maior.

5> Para Bourdieu (2002), o capital ndo é apenas econdmico, mas existem diferentes tipos de capital que
influenciam o espaco social, o capital econémico, capital cultural, capital social, e o capital simbdlico.



44

com o que esta estabelecido, as regras do jogo. Assim, se efetiva a reproducao social
nos campos. Mas, o0s agentes tém também a possibilidade de transformar,
parcialmente ou toda a estrutura por meio de mudancas na atribuicdo de valores a
outros capitais, além daquele que € prioritariamente valorizado pelo campo. Existe
dentro dos campos, uma autonomia relativa, e, no campo educativo, por exemplo, o
efeito da autonomia relativa faz com que o sistema de ensino contribua ou ndo para a
reproducao social.

A autonomia relativa no campo educativo, esta condicionada e é influenciada
diretamente e constantemente pelas politicas neoliberais, deste modo, o trabalho do
coordenador pedagdgico, por exemplo, € permeado de afazeres que cumprem
funcbes que vao ao encontro de conservar os ideais do neoliberalismo. O
neoliberalismo apropria-se das instituicdes escolares e busca a imposi¢cao de novas
normas que devem ser seguidas de forma que contribua para expandir o capital, faz
isso de maneira sutil, por meio do que Bourdieu (1982), chama de poder simbdlico.
Ainda que os docentes procurem efetivar a educacao transformadora no interior das
instituicdes, e, as normas e leis atendam a isso teoricamente, o que ocorre € um mero
discurso ideolégico. Na prética, o que se tem é uma educacgdo conservadora que
atende aos interesses da classe dominante, em que o0s atrativos econdmicos
predominam.

O coordenador pedagodgico acaba envolvido em varios afazeres no cotidiano
escolar, ficando impossibilitado, muitas vezes, de realizar uma pratica pedagdgica
critica, problematizadora, reflexiva e emancipatéria. Portanto, tende a agir como um
agente da reproducao social, se posicionando em conformidade com questbes
preestabelecidas, e decididas de forma alheia aos interesses das instituicdes de
ensino. Com isso, Bourdieu e Passeron (1982) dizem que o trabalho pedagdgico
procura manter a ordem estabelecida.

A escola por ser considerada tradicionalmente como uma instituicdo neutra e
autbnoma, consegue legitimar o poder vigente, atuando na eliminacdo dos menos
capacitados e na selecdo dos mais capacitados, e atende a uma dinamica de

meritocracia.

O capital mais valorizado pelo campo € possuido pelos agentes que os compde em propor¢cdes
diferentes, e essa disparidade é responséavel pela hierarquia no campo.
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CAPITULO 2

O TRABALHO PEDAGOGICO DO COORDENADOR PEDAGOGICO COMO
SUBSIDIO AOS PROFESSORES INICIANTES

Neste capitulo sdo apresentados aspectos sobre a pratica pedagogica do
coordenador pedagogico em uma perspectiva critica, a qual ndo se limita ao
cumprimento de afazeres burocraticos e reproducdo da sociedade vigente. A pratica
pedagdgica vista por este angulo engloba diversos fatores. O professor iniciante &
contextualizado, evidenciando-se suas dificuldades nos processos de insercdo na
docéncia e a necessidade de formacao para o seu desenvolvimento profissional.

No texto é realizada uma discusséo acerca da intencionalidade do trabalho
com o professor iniciante com foco na reflexdo, coletividade, gestdo democrética,
autonomia, planejamento e praxis. Estes aspectos necessitam estar na pauta da
pratica dos coordenadores pedagdgicos.

Posteriormente, com o auxilio da pesquisa de Gaio (2018), sdo explicitados
aspectos gerais sobre o coordenador pedagogico atuante na Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa - PR. Abordam-se aspectos referentes ao coordenador
pedagdgico enquanto formador dos professores iniciantes e sobre 0s processos
formativos que dao suporte a sua prépria pratica nas unidades escolares.

Por fim, sdo elencadas algumas consideracdes sobre os saberes de que os
coordenadores pedagdgicos necessitam para subsidiar a construcdo do
conhecimento pedagdgico dos professores iniciantes.

2.1 O TRABALHO PEDAGOGICO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO
ATENDIMENTO AOS PROFESSORES INICIANTES

Discutir sobre o trabalho pedagoégico dos coordenadores pedagdgicos nao é
tarefa simples, devido as contradicdes e mudangas constantes que ocorrem. Seu
fazer esta inserido em um contexto repleto de interferéncias e interesses externos as
instituicdes. Com a influéncia dos meios de comunicag¢édo e do rapido avanco das
tecnologias, as mutacdes em todos os campos, inclusive no educacional sao
continuas e isso exige uma troca de postura na atuacdo docente. Sendo assim, é

preciso cautela para que a funcdo social das instituicdbes educacionais nao seja
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negligenciada e os coordenadores pedagogicos realizem seu trabalho de forma
intencional e direcionada para a mudanca, com consciéncia de que seu papel nao se
baseia apenas em fazeres burocraticos.

Espera-se que o coordenador pedagogico enquanto profissional comprometido
com a transformacdo social “pense a instituicdo de forma concreta como ponto de
partida, porém sem perder de vista o principio de que a escola sozinha ndo pode
abracar os problemas sociais que se proliferam” (MIZIARA, 2008, p. 32). Portanto, o
coordenador pedagdgico desenvolve uma préatica pedagdgica em sentido amplo,
intencional e reflexiva.

O termo, pratica pedagogica possui significado visivel no trabalho dos
profissionais da escola, ela pode ocorrer em diferentes espacos e em diferentes
funcBes dentro das instituicdes. Souza (2016), diferencia os conceitos de pratica
pedagdgica, apontando que:

[...] toda pratica social é educativa, no sentido amplo da palavra educacéo.
Para pratica ser pedagdgica ou educacional ela necessita de
intencionalidade, sujeitos, relagbes e conteddos pensados, planejados,

definidos de modo consciente. A pratica pedagédgica pode servir para
conservar ou para transforma-la (SOUZA, 2016, p. 48).

Dessa maneira, para que uma pratica se constitua como pedagdgica ela deve
ter intencionalidade e planejamento. Corroborando com a caracterizacdo da pratica
pedagdgica, Souza (2016) e Sacristan (1999b), enfatizam que ela é sempre uma acao
consciente e participativa, que emerge da cotidianidade que cerca o ato educativo. Ou
seja, a préatica pedagogica € entendida como o conjunto de ac¢fes realizadas no
espaco escolar, acdes estas, que requerem intencionalidade e reflexdo. ldeia que se
contrapde a um trabalho pragmatico, contemplado na necessidade de praticas

pedagogicas conscientes, como fica evidenciado:

O sentido da educacdo € essencial ao fato de que tenha um propdsito,
enquanto guiada por um projeto explicito. As acdes que se empreende na
educacao, tanto individuais como coletivas, ndo poderiam ser entendidas, se
ndo se considera a que conduzem, para que se realizam (SACRISTAN,
1999b, p. 33).

A reflexdo é uma qualidade da boa prética que resgata a educacédo do “ambito
das praticas improvisadas, da técnica de valor universal para qualquer situacao
pratica.” (SACRISTAN, 1999b, p. 45). Deste modo, a reflexdo sobre a prética esta

pautada em duas dimensfes, uma que supde a capacidade de analise, esboco e
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avaliacdo das acdes, e outra, a sua utilidade moral e que proporciona a apreensao de
valores e significados

Evidencia-se entdo, a importancia da reflexdo critica sobre o processo
educacional, sendo requerido ao coordenador pedagdégico transpor os limites dos
guestionamentos e a busca de resolucdo apenas para 0os problemas que ocorrem no
interior da instituicdo. Em outros termos, é primordial a reflexdo de forma ampla com
analise e problematizacdo do sentido da instituigho em um contexto politico,
econdmico e social, ou seja, “pensar sobre o que se faz é uma manifestacdo da
condicao reflexiva das pessoas em todas as suas atividades conscientes”
(SACRISTAN, 1999b, p. 51).

Areflexdo pode acontecer em trés niveis diferentes, a reflexdo técnica, a pratica
e a critica. De acordo com Romanowski (2010), a reflexdo técnica refere-se a andlise
daquilo que esté explicito, daquilo que fazemos e conseguimos observar. Ja a reflexdo
préatica consiste em planejar a acéo, sobre o que foi concebido e o que foi efetivado.
Por fim, a reflexao critica “é o das consideragdes éticas e politicas da pratica e suas
repercussdes para o desenvolvimento de uma consciéncia critica” (ROMANOWSKI,
2010, p. 142). Assim, existem trés formas distintas de reflexdo sobre a prética: a
introspeccdo, o exame realizado apds uma acéo docente, e a indagacgéao.

[...]JA reflexdo por si s6 [...] € insuficiente para resolver os problemas
educativos, além disso, a banalizagdo dos processos reflexivos, pela sua
simplificac&o, promove limitacao da identidade epistemoldgica dos processos
de formagé&o docente (ROMANOWSKI, 2010, p.146).

Por conseguinte, os processos de reflexdo ndo devem ser despretensiosos,
pelo contrario, a reflexdo na pratica pedagogica do coordenador pedagdgico assume
sua devida importancia ao ser efetivada de forma consciente e intencional. Além da
reflexdo, a intencionalidade € também um ponto crucial que compde o conceito de
pratica pedagdgica. A intencionalidade consiste em acdes direcionadas frutos da
reflexdo, compreendendo que o ensino vai além da mera transmissdo de
conhecimentos.

A intencionalidade envolve atitudes, por meio das quais é possivel produzir um
efeito positivo na qualidade do processo de ensino-aprendizagem, aspecto esse que
necessita ser o foco do trabalho do coordenador pedagogico. A pratica pedagdgica do

coordenador pedagdgico nao se realiza de forma isolada, mas deriva de relacdes que
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sao estabelecidas no contexto educacional, e, € importante que haja dialogo sempre
aberto entre os sujeitos do processo, como se destaca:
A intencionalidade é o amalgama da coletividade e, fundada nos
pressupostos das diferentes teorias que tratam da educacdo, exige
negociacao para que 0 grupo possa compactuar-se e associar-se quanto ao
‘o que’, ‘porque’, e ‘como’ fazer o processo educativo, conduzindo-o ao
pedagdgico (NADAL, 2016, p.27).

A saber, intencionalidade “é o fundamento do carater pedagdgico e se constitui
por movimentos de uma dialética critica que busca captar, compreender e encaminhar
o trabalho educativo em sua relacao teorico-pratica” (NADAL, 2016, p.27). Em sintese,
a intencionalidade é elementar na composicdo de praticas pedagogicas.

A intencionalidade é condi¢do necessaria para a acdo, e compreender esse
elemento dindmico e motor é fundamental para qualquer educador,
especialmente em um contexto de valores imprecisos e de rotinas
estabelecidas diante de desafios importantes que exigem respostas
comprometidas. O papel da intencdo ha acdo é decisivo a tal ponto que, para
entender o que é qualquer delas, mais que indagar pelas causas, 0 que
necessitamos é interpretar a intengdo ou o proposito do agente. Ao nos
movermos nesse ponto, logo ficam excluidas as acdes mecéanicas e
involuntarias as quais, para o nosso proposito, ndo tem a categoria de ser
plenamente humanas (SACRISTAN, 1999b, p. 33).

As instituicdes de ensino enquanto espacos politico-pedagoégicos necessitam
realizar praticas que imprimam direcéo as suas acodes, delineando o trajeto e o fim que
pretende alcancar. A inteng&o carece estar presente no trabalho dos coordenadores
pedagdgicos, pois educar € um ato passivel de possibilidades e exige escolhas,
reproduzindo ou transformando realidades.

No exercicio da profissdo, os coordenadores pedagodgicos se deparam com
situacdes nas quais ndo sabem como agir, por isso a importancia da reflexdo
constante sobre a pratica. Relata-se que no processo em que o docente® , caracteriza
e problematiza sua prética na reflexao, criacao de possibilidades, producdo de novos
conhecimentos, ele entdo, realiza uma atividade de pesquisa. E, € no decorrer do
trabalho docente, na concretizacdo da pratica que os mesmos “passam a criar € a
produzir novos conhecimentos, sdo atores e autores que se ensinam a si proprios e

vao aprendendo num processo coletivo, redefinindo a pratica” (MARTINS, 2003, p. 9).

6 O termo “docente” foi interpretado de maneira ampla. O profissional que atua diretamente no processo
educativo, podendo-se empregar o termo ao discorrer sobre o coordenador pedagdgico.
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O trabalho pedagdgico é complexo quando estudado em uma vertente critica,
ele demanda reflexdo constante sobre os processos politicos e sociais, aléem de
intencionalidade para contrapor-se a alienacdo. O trabalho dos coordenadores
pedagdgicos é repleto de desafios, e, € na busca de alternativas para resolver os
problemas, na reflexdo critica, na intencionalidade e consciéncia de que enquanto
atua nos processos formativos na escola também aprende. Que o coordenador
pedagodgico concebe uma forma inovadora de atuar a favor de uma educacéo de
gualidade que caminhe na contramé&o de um modelo educacional que atenda somente
a interesses das classes dominantes.

Salienta-se ainda que, o trabalho pedagdgico vai além do cumprir aspectos
burocraticos, atendendo a interesses externos e negligenciando o que realmente é
importante. Estd inserido em todo contexto educativo, nas a¢fes intencionais que
buscam a superacio de um discurso ideoldgico. A exemplo de como a intengédo deve
fazer parte do cotidiano do coordenador pedagdgico, Soares (2012, p. 29), aponta que
nao ha como evitar, por exemplo, que os coordenadores substituam professores em
sua auséncia em sala de aula, mas que momentos como esse devem ser aproveitados
“para acgdes que contemplem o olhar de organizador do trabalho pedagdgico”.

Para além da intencionalidade e da reflexdo enquanto caracteristicas da pratica
pedagdégica do coordenador pedagdgico, na qualidade de profissional que visa o
sucesso Nno processo ensino aprendizagem numa perspectiva emancipadora, €
fundamental o trabalho coletivo na escola. Garcia e Silva (2017), colocam que o
coordenador € o profissional que viabiliza, integra e articula o trabalho pedagdgico,
para tanto, precisa atuar de maneira colaborativa,

[...] essa relacdo se faz necesséria na medida em que também se
compreende que este sujeito ndo atua sozinho, ele protagoniza com 0s
demais (familia, alunos, funcionarios, gestéo, conselho escolar, professores),
propiciando o sentido e a importancia do trabalho coletivo e colaborativo
(GARCIA; SILVA, 2017, p. 1410).

Para que possa ter clareza, o trabalho do coordenador pedagoégico nao tolera
ser marcado pela individualidade, mas sim, necessita ocorrer coletivamente. O
coordenador tem como eixo central de seu trabalho o debate, a efetivacdo e a
apreciacdo dos aspectos pedagogicos. Pode-se afirmar que ndo ha trabalho de

coordenacdo que se efetive na individualidade. Somente por meio de uma pratica
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pedagodgica que considera o coletivo, o coordenador consegue realizar um trabalho
produtivo.

De acordo com Placco, Souza e Almeida (2012), o fazer junto pode ser um dos
segredos da qualificacdo da atuacdo do coordenador pedagdgico. Assim, €
necessario que haja uma parceria entre a coordenacédo pedagodgica e os professores
nas instituicdes, no sentido de que o coordenador possa contribuir com a prética
educativa em sala de aula com os alunos. Em ocasifes em que 0s professores
precisam faltar ao trabalho, e, ha a necessidade de o coordenador suprir essa falta,
existe possibilidade de conhecimento do trabalho do professor, de vivenciar suas
dificuldades no contexto em que atua diretamente, e a partir disto, sugerir, tracar junto
com o professor acdes que contemplem as demandas das salas de aula.

As acdes dos coordenadores pedagdgicos necessitam ser estruturadas a partir
de um olhar para a realidade da instituicdo, logo, € possivel realizar intervencdes, e
planejar propostas que pretendem considerar as demandas provindas da coletividade.
Encontra-se na coletividade que acfes sao desenvolvidas, o coordenador pedagdgico
€ guem articula os fazeres na escola, com cautela para atender as necessidades
decorrentes da comunidade escolar.

O coordenador pedagdgico é um dos atores importantes da gestédo da escola,
para isto, sua pratica pedagdgica necessita compactuar com o ideal de gestédo
democratica. Neste processo, torna-se fundamental que a comunidade escolar e local
participe ativamente, posicionando-se nao apenas na fiscalizagdo, mas, ajudando na
construcdo de uma educacdo emancipadora. Portanto, o papel do coordenador
pedagdgico na instituicdo é de descentralizar, ele € aquele que busca congregar as
acoes na escola.

Pereira (2017), menciona o papel democratico atribuido a figura do
coordenador pedagdgico. De acordou com o autor, almeja-se uma pratica em que
esse profissional possa adotar atitudes mais solidarias e universais, priorizando para
si 0 que pretende para todos, “estariamos assim, diante de um sujeito plural, que
aceitaria e respeitaria seus iguais e seus diferentes e que conviveriam mais
democraticamente” (PEREIRA, 2017, p. 135). Dessa maneira, o0 agir democratico na
coordenacédo pedagdgica inclui a construcdo dos interesses coletivos e ndo somente
individuais.

O trabalho pedagdgico dos coordenadores pedagogicos necessita ser promotor

de emancipacéo e autonomia,
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[...] espera-se que o coordenador em exercicio produza a articulacao critica
entre professores e seu contexto e entre teoria educacional e pratica
educativa, num processo que seja ao mesmo tempo formativo, critico e
emancipador (MIZIARA, 2008, p. 79).

Ao tentar construir a autonomia no ambiente escolar, inUmeras dificuldades séo
imputadas ao coordenador pedagogico, tanto de carater burocratico, como
pedagogico. Para isso, o coordenador necessita ser habil na intercessédo entre as
diversas instancias educacionais, para cumprir as funcdes de articulacdo, formacéao e
transformacao.

Gadotti (1997), explana sobre as dificuldades encontradas pelo coordenador
pedagodgico no processo de gerar autonomia no ambiente escolar, e aponta
obstaculos para que haja democracia na construcéo e efetivacdo do projeto politico
pedagdgico. As dificuldades elencadas séo: pouca experiéncia democrética, o fato
de ser atribuido somente aos técnicos’ o ato de planejar e governar, a estrutura
vertical do sistema educacional, o autoritarismo presente na pratica educacional, e o
modelo de lideranca tradicional que domina a atividade politica no campo da
educacéo.

Quanto a autonomia do préprio coordenador pedagogico, Pabis (2014) discorre
sobre a importancia de:

Um pedagogo que assessore, principalmente os professores no que se refere
as questdes pedagogicas, que seu trabalho seja percebido por diretores,
professores, pais, alunos e comunidade como indispensavel para a pratica
pedagogica no conjunto e, portanto, deixe de ser como um mero executor
guardido da implementacao das politicas educacionais (PABIS, 2014, p.15).

Para romper com as dificuldades o coordenador pedagoégico necessita exercer
sua autonomia no contexto escolar, conforme reivindica Pabis (2014).

Outro aspecto relevante para a pratica pedagodgica € o planejamento das
acoes, para consolidar a postura autbnoma.

Em todas as atividades que desenvolvemos, o planejamento é essencial, o

coordenador pedagégico necessita tracar um plano de trabalho para

potencializar suas a¢cdes, somente com objetivos definidos é que conseguira

de fato percorrer caminhos viaveis para sua concretizagdo (OLIVEIRA;
GUIMARAES, 2013, p. 95).

Seguindo este pressuposto, para que haja um movimento democratico na

escola é imprescindivel um planejamento que leve 0s sujeitos a consciéncia

" Refere-se aos coordenadores pedagogicos e outros profissionais que atuam no campo técnico.
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colaborativa. O ambiente escolar € complexo e sua qualidade depende da
colaboracdo de todos, ou seja, “as agdes do coordenador pedagdgico precisam
ultrapassar o sentido técnico e realizar-se de forma consciente” (KAILER, 2016, p. 31).
A partir disto, decorre a importancia de as acdes do coordenador pedagogico serem
planejadas, seguindo tracos de uma pratica pedagogica que realmente contemple as
necessidades da escola e da sociedade como um todo e atenda democraticamente a
reivindicagdo da comunidade escolar.

O trabalho pedagdgico dos coordenadores pedagogicos demanda ainda “agdes
que privilegiem e incentivem a praxis pedagodgica”, conforme pesquisa de Miziara
(2008, p. 151). A praxis docente nédo se refere apenas a participacdo em cursos de
natureza académica, mas ocorre durante a pratica. E responsabilidade da
coordenacdo pedagogica mediar o trabalho docente, visando a autonomia com fins
emancipatérios. A perspectiva da praxis é a de:

[...] uma agéo que cria sentidos. Para tanto ha que se partir do pressuposto
de que a busca de novos sentidos, a pretensdo de autonomia, é propria do
ser humano como um sujeito que se incomoda com seu inacabamento, como
nos falava Paulo Freire. A praxis como exercicio pedagégico permite ao
sujeito, enquanto sujeito histérico e coletivo, acessar os caminhos de sua
autonomia (FRANCO, 2008, p. 130).

Portanto, cabe ao coordenador pedagogico favorecer a efetivacdo de um
ambiente em que impere a democracia e a participacdo. Onde a producdo do
conhecimento seja incentivada e acompanhada pela comunidade escolar. A qualidade
do ensino deve ser oportunizada pelo coordenador pedagogico a partir de um

planejamento sélido de suas acdes, e avaliacdo frequente delas.

2.1.1 O professor iniciante

Para Vaillant e Marcelo (2012), a formacgao inicial dos professores, compde
apenas uma parte do amplo processo de desenvolvimento profissional docente, nesse
sentido, os autores salientam a importancia do momento de insercdo profissional.
Para eles, as experiéncias mais significativas de desenvolvimento profissional se dao
no ambito da escola e do cotidiano dos professores.

O inicio da vida docente é um periodo de aprendizado intenso, fundamental no

processo de desenvolvimento profissional docente. O professor iniciante passa por
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um momento complexo de adaptacao, por isso € necessario que seja amparado com

acOes de formacéao direcionadas a essa fase.
O periodo de insercdo profissional se configura como um momento
importante na trajetéria do futuro professor. Um periodo importante porque os
professores devem realizar a transi¢cdo de estudantes a professores, por isso
surgem duavidas e tensdes, devendo adquirir um conhecimento adequado e
competéncia profissional num curto periodo (MARCELO GARCIA, 2010,
p.29).

Existe assim, uma preocupacdo com as consequéncias se 0s professores
iniciantes ndo receberem atencéo aos problemas especificos que enfrentam, o que
pode ocasionar o abandono da docéncia. Sendo assim, é fundamental que o
coordenador pedagdgico assessore, com prioridade, o trabalho desenvolvido pelo
professor no inicio de carreira, evitando a desisténcia e contribuindo para que o
docente passe por todo o ciclo da vida profissional.

De acordo com Huberman (1995), ao longo da carreira os professores
vivenciam um ciclo de vida profissional docente, este é disposto em fases, as quais
possuem caracteristicas proprias, sendo perceptivel regularidades na trajetoria da
carreira docente, dilemas e dificuldades que fazem parte do processo. Portanto, vale
salientar, que o ciclo da carreira docente néo € linear, podendo ocorrer mudancgas nas
caracteristicas das etapas, pois sdo varios os fatores que nela interferem.

A presente pesquisa interessa-se especificamente pela primeira etapa, a de
entrada. Esta refere-se aos primeiros trés anos de atividade docente. Trata-se de um
momento de reflexdo, quando o professor avalia sua competéncia experenciando
diversos papeis.

Para resumir os apontamentos dos estudos de Huberman (1995) apresenta-se
a sintese do Ciclo de vida profissional docente no Quadro 1:

Quadro 1- Sintese do Ciclo de Vida Profissional Docente.

Tempo de carreira em :
Fases da carreira
anos
la3 Entrada
4a6 Estabilizacdo - Consolidagdo do repertdrio teérico
7a25 Diversificag8o — Ativo - Questionamento
26 a 35 Serenidade - Distanciamento afetivo - Conservantismo
36a40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1995, p.47)
Nota: Adaptado pela autora
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Durante os primeiros anos da docéncia, quando o professor esta em pleno
processo de formacao, experimentando formas de desempenhar bem o seu papel
para que haja sucesso no processo de ensino e aprendizagem, é importante que ele
receba o devido apoio na escola para uma pratica autbhoma, para que tenha
oportunidade de objetivar os conhecimentos apreendidos na formacao inicial.

Para Mariano (2005), ao iniciar na carreira, o professor depara-se com intensas
aprendizagens, e, chega o0 momento de colocar em pratica 0os ensinamentos da
formacao inicial. Os desafios e conflitos do cotidiano escolar comecam a surgir e €
preciso tomar decisdes, e estes, neste periodo podem fazer com que o professor
tenha interesse em mudar de area de atuacdo. A inseguranca na fase inicial da
carreira pode ocasionar o isolamento e solidao do profissional.

O inicio da carreira do professor € marcado por inGmeras descobertas sobre a
pratica e seus problemas. Para Veenman apud Romanowski e Martins (2013, p. 3), 0
periodo inicial da docéncia configura-se como um “choque de realidade”, pois ha
discrepancias entre as expectativas dos docentes e a realidade encontrada nas
instituicbes. Sendo assim, existe a presenca fundamental ativa do coordenador
pedagdgico no sentido de minimizar o choque de realidade.

Parte-se do principio de que a escola é considerada um espaco de formacao
continuada para os professores, quando se trata dos iniciantes os processos de
formacéo carecem ser intensificados pelo coordenador pedagdgico, pois o professor
se vé diante de inUmeros desafios e angustias, decorrentes da escassa experiéncia
na préatica docente, sendo necessario:

[...] aprofundar seus conhecimentos tedricos para ser capaz de explicitar
situagdes de impasse. SAo necessarios servicos de apoio a esse professor,
para ajuda-lo a aplicar os conhecimentos que j& possui e melhorar os

processos de investigagdo para obter conhecimentos por si préprio
(ROMANOWSKI, 2010, p. 132).

Além disso, a formacdo inicial ndo fornece ao professor todas as condi¢des de
que ele necessita para a atuacdo nas instituicdes. E comum que ao ingressar na
escola o docente vivencie situacdes no dia a dia para as quais ndo tenha sido
preparado, sentindo-se desestimulado. Portanto, € interessante que o coordenador
pedagogico tente realizar a ligacdo dos conhecimentos adquiridos na formacéao inicial

e a realidade da escola, ainda que essa seja uma tarefa ardua e complexa.
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Sobre os curriculos de formacao inicial de professores para a educacao basica,
vale enfatizar a pesquisa de Gatti (2010) sobre as caracteristicas e problemas na
formacéo de professores no Brasil, a autora destaca que:

Nas ementas observou-se um evidente desequilibrio na relacdo teoria-
pratica, em favor dos tratamentos mais tedricos, de fundamentos, politica e
contextualizagdo e que a escola, como instituicdo social e de ensino, é
elemento quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formacgéo

de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar (GATTI, 2010, p. 1372).

Parte-se do principio de que a formacao inicial dos professores ndo é suficiente
para a construcdo de todos os conhecimentos necessarios para 0 exercicio da
docéncia, o desenvolvimento profissional dos professores necessita ocorrer por meio
de um processo individual e no ambiente coletivo, conforme apontado por Marcelo
Garcia (2009). Assim, a escola torna-se um ambiente fundamental para a
aprendizagem da docéncia, sendo que esse processo ndo acontece de forma isolada,
mas no coletivo. Entretanto, o trabalho coletivo € fragilizado no &mbito das escolas e
isso interfere diretamente na pratica de professores iniciantes:

[...] com baixos niveis de participagéo, parece ser limitada a possibilidade de
as professoras iniciantes construirem conhecimentos profissionais a partir
dessa abordagem, tal como é esperado. Além disso, experiéncias limitadas
no contexto escolar demonstraram favorecer as professoras iniciantes a
reproducao de outras vivéncias, também limitadas (PAPI; MARTINS, 2019, p.
57).

Na pesquisa de Papi e Martins (2019, p. 57), € apontado que as reunides
pedagdgicas sdo um espaco contraditorio, pois ainda que a inten¢cdo nesses espagos
seja a de possibilitar a participacao, o que predominou foi o atendimento de demandas
externas, ndo correspondendo “a sua finalidade original, de promover uma acao
consciente do coletivo de professores que pretende a satisfacdo de finalidades
comuns”. Isso remete a reflexdo sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico nos
momentos de reunides nas instituicdbes por parte dos coordenadores pedagogicos.
Momentos que devem ser aproveitados enquanto espacgos de participacao efetiva e
de formacéo, formacéao esta que principalmente os professores iniciantes necessitam.

Em consonancia, Beatriz e Tozetto (2017), citam que a atuacao do coordenador
pedagodgico nas instituicbes de ensino junto aos professores iniciantes é
extremamente importante e ocorre quando os coordenadores prestam “assisténcia

didatico-pedagogica, coordenam reunides e grupos de estudo visando promover a
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formacéo continuada a fim de favorecer uma agao docente mais critica e consciente”
(BEATRIZ; TOZETTO, 2017, p. 8).

Outro elemento inquietante na pratica do professor iniciante, diz respeito ao
planejamento. Neste contexto, se torna fundamental a intervencdo do coordenador
pedagdgico, pois cabe a esse profissional assessorar na atividade, conforme:

Sabemos que o0 desenvolvimento profissional dos professores tem a escola
como lécus de formagéo, e que a equipe pedagogica tem responsabilidade
sobre esse desenvolvimento. Mesmo reconhecendo a escola como espago
de trocas e aprendizado entre os pares, percebemos que nesse momento ele
néo se efetiva de maneira satisfatoria (JONSSON, 2017, p. 122).

Para Jonsson (2017, p. 98), os professores iniciantes ndo recebem o devido
apoio perante as dificuldades encontradas no contexto de sua pratica pedagogica. Ao
ingressar nas escolas, eles, acabam por ser direcionados para as turmas mais
complexas, nas quais h4 um maior numero de alunos, e, de alunos com dificuldades
de aprendizagem. Em muitos casos de escolha das turmas, para o0s professores
iniciantes sdo destinadas as que sobram no contexto da escola. Os professores
iniciantes podem apresentar dificuldades em atuar em turmas com niveis diversos de
aprendizagem, no que diz respeito a alfabetizagdo. Evidenciando-se assim, a
necessidade de saberes especificos dos professores, o que é complexo para 0s
docentes iniciantes devido a falta de experiéncia.

Em algumas situagdes, os professores iniciantes chegam nas escolas com
ideais de transformacdao, buscam fazer a diferenca por meio de suas praticas. Esses
ideais “geram um clima de competicdo com aquelas professoras que ja estdo na
escola”, conforme cita Jonsson (2017, p. 101). Assim, demonstra-se que existe um
desconforto entre os professores iniciantes sobre as maiores dificuldades encontradas
no processo de insercao profissional. E estas, estdo pautadas nas relacdes pessoais
estabelecidas na escola, visto que “elas vivenciam o isolamento no espago escolar e
sdo constantemente desmotivadas pelos professores experientes”, também
explicitado por Jonsson (2017, p. 135).

Nesse sentido, se percebe que os maiores indices de evasdo do magistério
ocorrem no inicio da carreira, isso evidencia a necessidade de maior integracao entre
os professores iniciantes e os docentes experientes, no sentido de superar uma
possivel concorréncia entre eles. Assim, na pesquisa de André (2012), se reconhece

a necessidade de acompanhamento aos professores iniciantes e sua acolhida pelas
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docentes experientes, bem como iniciativas de Secretarias de Educacédo em promover
formacdo para professores no inicio da carreira. Ou seja, ha um clima favorecedor
para que novas politicas de apoio aos professores iniciantes sejam delineadas.

Em continuidade, André (2012, p. 128) sugere que como medida inicial para a
formulagcédo de uma politica de insergao dos professores iniciantes, “seria interessante
gue fosse criada uma comissdo de especialistas ou interessados nas questdes
docentes, composta de representantes de 0rgaos governamentais e da sociedade
civil”. A comissao deveria ser encarregada de elaborar uma proposta, e apresentar 0s
principios dos quais decorreriam “orientagdes mais especificas, elaboradas por outras
comissdes mistas, em atendimentos as peculiaridades regionais e locais” (ANDRE,
2012, p. 128).

Gatti et al. (2019, p. 248) apresentam aspectos inovadores no Brasil no que
tange a formacao continuada de professores, dentre as iniciativas destacadas pelas
autoras, uma delas relaciona-se a formacéo dos professores iniciantes. Trata-se de
uma experiéncia de tutoria educacional que ocorre no Municipio de Manaus, Estado
do Amazonas, com formacdo continuada em parceria com a Fundacao Ital Social,
desde 2013, e, € destinada aos professores que se encontram no periodo de estagio
probatorio (trés anos). Para isso, 0s professores experientes que atuam como tutores
auxiliam os professores iniciantes nas dificuldades provenientes da pratica
pedagdgica. Destaca-se assim, que nesta iniciativa o perfil dos professores iniciantes
€ considerado, por isso, ha uma formagao personalizada. “Cada tutor elabora junto
com seu tutorado, um plano formativo personalizado, concentrado nas areas de
planejamento, gestdo da sala de aula, praticas de ensino e avaliagdo” (GATTI et al.,
2019, p. 248).

A Secretaria Municipal de Educac&o?®, por meio da DDPM?®, acompanha todas
as atividades desenvolvidas por tutores e tutorados, mantendo variados
registros que ancoram uma avaliacdo positiva desta atividade formativa. O
projeto de tutoria passou por um processo de avaliacdo externa, no inicio de
2018, mas o relatério da avaliacdo ainda nao foi disponibilizado para consulta.
Informacfes extraoficiais indicam resultados muito positivos do projeto
(GATTI, etal., 2019, p. 249).

A iniciativa de formacgéo de professores iniciantes centrada na escola precisa

ser a preocupacédo de todos. O acompanhamento e a inducédo dos iniciantes na

8 Semed de Manaus
% Divisdo do Desenvolvimento Profissional do Magistério
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carreira docente sdo fundamentais para a qualidade do seu trabalho. A necessidade
de apoio do professor iniciante deve ser percebida pelo coordenador pedagdgico, o
qgual necessita planejar estratégias para que o professor iniciante se sinta acolhido
para atuar de maneira segura e bem-sucedida. Desenvolver e construir 0s
conhecimentos necessarios para a pratica docente, pois a “profissao docente e o seu
desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para assegurar a
gualidade da aprendizagem dos alunos” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 19).

2.1.2 Os saberes do coordenador pedagogico para a constru¢cdo do conhecimento do
professor iniciante

Durante os primeiros anos da docéncia, quando o professor esta em pleno
exercicio profissional e processo de formacao continuada, ele experimenta formas de
desempenhar bem o seu papel para que haja sucesso no processo de ensino e
aprendizagem, sendo importante que ele receba o devido apoio. Enquanto aluno da
graduacao as duvidas podiam ser esclarecidas com os professores ou colegas da
turma, mas, ao ingressar na escola o professor iniciante se vé sozinho, intimidado por
uma cultura e praticas pré-existentes.

Trata-se de um periodo de sobrevivéncia e descoberta, no qual as
professoras procuram ajustar suas expectativas e ideais sobre a profissao as
condig¢@es reais de trabalho que encontram, procurando lidar com uma série
de limitagbes que atuam diretamente sobre seu trabalho, tentando
permanecer na profissao e manter um certo equilibrio diante dos sentimentos

contraditérios que marcam a entrada na carreira (NONO; MIZUKAMI, 2006,
p. 396).

As acdes de apoio aos professores iniciantes sao fundamentais para que eles
adquiram os conhecimentos necessarios para realizar cada vez mais uma prética
bem-sucedida, na obtencéo de bons resultados e atendimento pronto as demandas
gue surgem no complexo ambito das instituicdbes escolares. Disso decorre, mais
especificamente, a importancia de o coordenador pedagdgico constituir os saberes
necessarios para atuar como formador do professor iniciante no ambiente escolar.

De acordo com Tozetto e Kailer (2018, p. 369), a formagao do coordenador
pedagdgico esta relacionada a formacdo do docente. Desta forma, entende-se que a
formacéo do coordenador pedagdgico necessita ponderar também sobre a dimenséo
tedrico-pratica da educacéo. No sentido de que “os saberes apoiados em uma ciéncia

pura permitem ao coordenador pedagdgico exercer sua profissdo com fundamentacao
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tedrica consistente” (TOZETTO; KAILER, 2018, p. 369). O conhecimento do
coordenador pedagogico extrapola o espaco de sala de aula, como se fosse possivel
superar as dificuldades que surgem na pratica docente na aplicacdo dos
conhecimentos e solucionando prontamente das dificuldades. Nesse sentindo as
autoras mencionam que:
A énfase tedrica no curso de Pedagogia reconhece a importancia da préatica
no processo de formagédo do coordenador pedagdgico e busca a formulagéo

de um saber de cunho cientifico que promova o interlace entre teoria e pratica
(TOZETTO; KAILER, 2018, p. 369).

Da mesma forma, o coordenador pedagdgico toma um lugar preponderante nas
instituicbes escolares. Como protagonista, o coordenador pedagogico apoia seu
trabalho em diferentes saberes.

Tardif (2010), apresenta quatro pilares basilares dos saberes docentes, estes
podem ser inferidos como saberes necessarios também para que o coordenador
pedagdgico consiga atuar de maneira significativa, sendo: saberes curriculares,
saberes das disciplinas, saberes da formacao profissional e saberes experienciais.
Silva (2013), indica que os saberes docentes se relacionam entre si, em um processo
de interdependéncia.

Tardif (2010), aponta que os saberes docentes sao provenientes de diversas
fontes, sdo variados e heterogéneos e utilizados de maneira integralizada. Os saberes
sdo utilizados de maneira personalizada no cotidiano de trabalho docente, eles
também sdo “construidos e utilizados em funcdo de uma situacdo de trabalho
particular, e € em relagdo a essa situagao particular que ganham sentido” (TARDIF,
2010, p. 266).

Silva (2013) apresenta os saberes sobre 6tica dos estudos de Tardif (2010) na

Figura 1.
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Figura 1: Os Saberes docentes conforme Tardif.
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Fonte: Silva (2013, p. 31).

De acordo com Tardif (2010) todos os saberes séao realmente utilizados pelos
docentes. Os saberes ndo sao produzidos individualmente, pois varios deles séo
provenientes de aspectos exteriores. Para o autor, quando os saberes sao utilizados
no ambiente de trabalho docente, € impossivel identificar de imediato suas origens.

Tardif (2010), explana que os saberes curriculares tém relacdo com as varias
propriedades que compdem o trabalho do coordenador pedagdgico. Estes:

[...] correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir dos
guais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela

definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacéo para
a cultura erudita (TARDIF, 2010, p. 38).

Assim, para Tardif (2010) os saberes curriculares se referem desde os objetivos
educativos constituidos nos planos de ensino até os instrumentos de avaliacéo, e,
consideram “a formalizagdo de todas as etapas e todos os elementos integrantes do
processo educativo escolar formal” (BEZERRA, 2017, p.108). A partir do curriculo:

[...] a pratica pedago6gica pode assumir um carater de préatica repetitiva,
utilitarista e espontéanea, sem reflexao e sem inten¢des claramente definidas.

Ou, por outro lado, assumir uma relacdo de indissociacéo entre a teoria e a
pratica, com inten¢des pedagogicas conscientes que desejam a renovacgao,
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a transformacao e as mudancas na construcao do conhecimento (BEZERRA,
2017, p. 111).

A acdo docente manifesta valores, ideologias, concep¢bes de mundo e
principios norteadores, isso é formalizado a partir do curriculo. O trabalho do
coordenador pedagogico necessita interromper com disposicdes e relacdes de poder
alojadas nas instituicées e planejar um trabalho coletivo no ambiente escolar que vise
novas condutas, evitando assim a reproducéo das desigualdades, e organizando um
trabalho articulado e democrético na escola.

Araujo e Oliveira (2013, p. 219), mencionam que em diversos casos, 0S sujeitos
organizam suas vidas de acordo com a estrutura e as experiéncias que fazem parte
do historico de seus grupos sociais. Nao atentando-se ao fato de que “as condigdes
de existéncia ndo sdo meros fatos naturais”. Ao trabalhar ativamente e criativamente
com a proposta curricular, o coordenador pedagogico pode romper com o ciclo de
estagnacéo da escola.

Ainda que a formacao inicial, por vezes, ndo contemple e ndo possibilite todo o
conhecimento necessario para que o coordenador consiga perceber as relagdes de
poder manifestadas no interior da instituicdo a partir do curriculo, se faz necessério a
tomada de consciéncia. Tao relevante quanto a atencéo para 0 processo de ensino
aprendizagem, esta o olhar para o curriculo escolar. A funcdo do coordenador
pedagdgico requer:

[...] n8o somente desafiar praticas estabelecidas, mas fornecer subsidios para
as transformacdes, ndo somente questionar saberes, mas estimular
experimentacdo e inovagdo das formas de trabalho pedagdgico, instigar
mudanca, mas respeitar tempos individuais e coletivos, inovar, mas

reconhecer especificidades do conhecimento didatico-pedagdgico ja
produzido (MADEIRA, 2008, p. 16).

Em vista disso, para poder intervir e transformar praticas visando o0 sucesso e
a qualidade do trabalho educativo, o coordenador pedagdgico necessita ter saberes
do curriculo. Quando ha uma inconsisténcia teérica para lidar com o curriculo, o
coordenador pedagdgico acaba por acatar sem criticas situacfes que sao impostas
as instituicdbes e que contribuem unicamente com a légica do mercado, onde
predominam “as politicas neoliberais, sua énfase no treinamento e no dominio de
competéncias e nas avaliacdes e classificacdes de alunos e mestres por dominios de
resultados” (ARROYO, 2011, p. 25).
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A necessidade de ter conhecimentos de curriculo € essencial para que o
coordenador pedagdgico consiga exercer seu papel desafiador, ja que o curriculo é
um campo de disputas, e de confrontacao entre poderes

Da mesma forma, os saberes das disciplinas, ou saberes disciplinares:

Sao saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje

integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior das
faculdades e de cursos distintos (TARDIF, 2010, p. 38).

De acordo com Tardif (2010, p. 38), os saberes disciplinares sdo aqueles
definidos e selecionados pelas universidades, eles integram a pratica docente, seja
por meio da formagéo inicial ou da formacao continuada. “Os saberes das disciplinas
emergem da tradi¢ao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF,
2010, p.38). O conhecimento especifico de cada area do conhecimento contribui para
gue o coordenador pedagogico relacione e estabeleca conexdes entre as diferentes
areas do saber. No planejamento com o professor o saber disciplinar pode ser decisivo
para uma boa atuacdo do coordenador pedagdgico.

Os saberes da formacdo profissional, também nomeados como saberes
profissionais, sdo aqueles transmitidos por meio das instituicbes formadoras. Os
conhecimentos adquiridos na formagao se transformam em “saberes destinados a
formacao cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a prética
docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da
aprendizagem” (TARDIF, 2010, p.37). Portanto, menciona-se que € sobretudo no
transcorrer dos processos formativos que os docentes entram em contato com as
ciéncias da educacéo.

Logo, Tardif (2010) explicita o que s&o os saberes experenciais. Trata-se dos
conhecimentos que decorrem do exercicio da fungdo e da pratica na profissao

docente. Estes se desenvolvem a partir do trabalho cotidiano.

Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades de saber-fazer e de saber-se. Podemos chamé-los de saberes
experenciais ou praticos (TARDIF, 2010, p. 39).
Por fim, Tardif (2010) explica que os saberes da experiéncia possuem raizes
no processo de ensino, que se desenvolve em um contexto de multiplas relagdes, as

quais representam condicionantes diversos para a pratica docente. Esses
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condicionantes surgem associados a circunstancias concretas que “néo sao passiveis
de definicdes acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal” (TARDIF,
2010, p. 49). Os saberes experienciais configuram-se como um “nucleo vital do saber
docente” (TARDIF, 2010, p.55), estes se constituem a partir da relagdo com os demais
saberes.

Conclui-se que os saberes docentes estao interiorizados na pratica cotidiana
do coordenador pedagodgico. Cabe a este profissional articular tais saberes,
conseguindo utiliza-los nas diversas demandas escolares. A atuacao do coordenador
pedagdgico, requer o dominio dos diversos saberes, pois ao atuar como formador dos
professores no ambiente escolar e buscar constantemente meios para a
aprendizagem efetiva dos alunos, o coordenador precisa saber como agir.
Lembrando, que necessita atuar como parceiro na constru¢do da pratica educativa
dos professores, e esses por vezes, detétm uma Otima formacdo e ndo sé&o

convencidos facilmente a integrar agdes que ndo irdo contribuir efetivamente.

2.2 O COORDENADOR PEDAGOGICO ATUANTE NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PONTA GROSSA-PR

Inicialmente, apresenta-se a trajetéria historica da constituicdo do coordenador
pedagdégico da Rede Municipal de Ensino (RME) de Ponta Grossa, a partir do estudo
de Gaio (2018). A autora narra que foi no ano de 2001, a partir de uma nova gestao
da Secretaria Municipal de Ensino (SME), que “houve legalmente a mudanga de
supervisores e orientadores para a figura do pedagogo” (GAIO, 2018, p. 52). Tal
mudanca ocorreu a partir do Decreto n® 714 (PONTA GROSSA, 2001), que dispbe
sobre a regulamentacdo da funcdo do pedagogo da RME, e revoga o Decreto
Municipal n° 434/2001, que regimentava os cargos de supervisao e orientacao.

O Decreto Municipal n® 714 (PONTA GROSSA, 2001), considerou que para
exercer o cargo de pedagogo, era necessario a formacdo em Licenciatura em
Pedagogia, estar inserido no Quadro Préprio do Magistério Publico Municipal a no
minimo cinco anos, nao ter recebido penalidade registrada em ficha funcional e ter
desempenho satisfatério em sala de aula nos ultimos cinco anos. O Decreto, coloca
gue o profissional que atendesse aos requisitos para o cargo de pedagogo, “poderia
solicitar a vaga, quando disponivel, podendo ser escolhido pela SME, da mesma

forma com que poderia ser afastado da funcdo por realizar um trabalho insatisfatorio,
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retornando a sala de aula” (GAIO, 2018, p. 52). Assim, percebe-se a auséncia de
critérios claros para a composicao do quadro de coordenadores pedagodgicos das
escolas e centros municipais de educacao infantil da cidade de Ponta Grossa.

Sobre a remuneracdo para o cargo de pedagogo no ambito municipal, de
acordo com o Decreto n° 6956 (PONTA GROSSA, 2002), a gratificacdo estabelecida
para atuar na funcdo de pedagogo era referente a cinco por cento, calculado sobre o
valor do vencimento. O pedagogo na RME de Ponta Grossa-PR, seria o responsavel
por:

| - elaborar diagndstico escolar, objetivando prever agdes de acordo com a
realidade existente; Il - estimular a efetiva participacdo da comunidade na
instituicdo escolar; Il - coordenar o planejamento escolar; IV - acompanhar
0s projetos pedagogicos da escola; V - acompanhar aos processos de
avaliacdo; VI - realizar projetos e/ou atividades que contribuam para a
formacéo continua dos professores; VIl - acompanhar o conselho de classe;
VIII - encaminhar os alunos a especialistas, desde que tenha estrutura
necessaria para atender a realidade escolar; IX - outras, determinadas pela
equipe da SME em conformidade com a proposta pedagdgica da escola
(PONTA GROSSA, 2001).

O Decreto n° 714/2001, permaneceu em vigor até 2010, quando foi elaborada
uma nova lei. A Lei n°® 10.375 (PONTA GROSSA, 2010), que contemplou “o plano de
emprego, carreira e remuneracdo, na qual o pedagogo passa a ser denominado
coordenador pedagdgico, e desenvolve as mesmas fun¢bes do pedagogo, mudando
apenas a nomenclatura” (GAIO, 2018, p. 55). A mudanca de nomenclatura para o
cargo ocorreu para gerar uma diferenciagdo com relacao as professoras da RME que
sdo pedagogas®, ou seja, que sdo formadas em pedagogia. Considera-se que a
mudanca de nomenclatura foi valida para que haja realmente uma distingéo entre as
pedagogas que atuam como professoras e aquelas que desempenham a
coordenacédo dos processos pedagdgicos nas instituicdes.

Sobre a quantidade de coordenadores pedagdgicos por escola, esclarece-se:

A figura do coordenador pedagdgico estava presente nas escolas e 0 nimero
de alunos determinava a quantidade, assim, escolas de maior porte podiam
ter dois CP. Permanecia na secretaria uma equipe denominada
superintendentes, que organizava o sistema, o trabalho dos CP que estavam
na escola, a sua formacdo continuada e verificavam o trabalho dos que
estavam nas escolas (GAIO, 2018, p. 55).

10 vale salientar que néo s&o todas as professoras da RME que sdo formadas em Pedagogia, algumas
possuem apenas magisteério.
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Em 2013, iniciou de uma nova gestdo da SME, houve entdo reformulacfes dos
trabalhos desenvolvidos na RME. Foi elaborada a Lei n® 12.269 (PONTA GROSSA,
2015). De acordo com a nova legislacdo ficou instituido que para a atuacdo na
coordenacédo pedagogica, o profissional deve receber uma gratificagdo de quinze por
cento do seu salario inicial da carreira na RME. Foi implementado, que o coordenador
pedagdgico é escolhido para tal fungcdo de acordo com seu desempenho como
professor em sala de aula, ndo havendo concurso para coordenacgdo. Consta ainda,
gue para assumir a coordenacdo pedagdgica € necessario que o0 docente esteja
atuando na RME a no minimo 5 anos'!, deve ter cursado Licenciatura em Pedagogia
e nao ter recebido penalidades ao longo dos anos trabalhando na RME.

Sobre as atribuicbes do coordenador pedagdgico da RME de Ponta Grossa-
PR, consta na Lei n° 12.269 (PONTA GROSSA, 2015), 56 aspectos a serem
contemplados pelo profissional que vem a exercer a coordenacgdo pedagogicas nas
unidades escolares, conforme (ANEXO B). Destaca-se que:

[...] houve um aumento na gratificacdo da funcéo do coordenador pedagogico
se comparado ao ano de 2001, porém, das 14 atribui¢des elencadas, houve
um salto para o total de 56 atribui¢des, intensificando o trabalho do CP (GAIO,
2018, p. 57).

O aumento consideravel do nimero de atribui¢cdes imputadas ao coordenador
pedagdgico demonstra uma sobrecarga de trabalho sobre este profissional. Isso
condiz quando se cita que as principais dificuldades enfrentadas pelo coordenador
pedagdgico envolvem “a remuneragao, a grande quantidade de tarefas, o pouco
tempo para realiza-las e a falta de formagdo especifica” (PLACCO; SOUZA;
ALMEIDA, 2012, p. 766). Neste contexto, remete-se a pensar sobre as condi¢des de
trabalho nas unidades escolares

Flach (2013), em pesquisa sobre a desvalorizacdo da profissdo docente no
municipio de Ponta Grossa, relata que a Reforma implementada pela Lei n° 10.375
(PONTA GROSSA, 2010), foi:

[...] realizada com base nos pressupostos do novo gerencialismo tornou a
carreira docente pouco atrativa aos professores ingressantes, criou situacdes
desiguais em relacdo ao avanco salarial ao longo da carreira e evidenciou a

fragilidade do compromisso para uma educacéo de qualidade (FLACH, 2013,
p. 75).

11 Ao analisar os dados dos questionarios, percebemos algumas coordenadoras que participaram da
pesquisa, atuaram como docente por menos tempo do que 5 anos, antes de assumir 0 cargo de
coordenadora pedagoégica. Tal aspecto é contraditério em relagdo a legislagéo.
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Assim, entende-se que as condicbes de trabalho no Municipio de Ponta
Grossa, convergem com a realidade nacional, conforme apontado pela literatura da
area, que eshoca constantemente a falta de atratividade e precarizacao do trabalho
docente. Para além dos baixos salarios, o grande numero de atribuicbes do
coordenador pedagdgico na escola, certamente é um fator que o condiciona a uma
situacao precaria de trabalho.

Destaca-se aqui as atribuicbes do coordenador, inferidas por serem referentes
especificamente ao trabalho do coordenador pedagogico como formador de

professores na instituicao:

3. Participa da promoc¢éo e coordenacédo de reunies com o corpo docente e
discente da unidade escolar; 5. Estimula o uso de recursos tecnoldgicos e o
aperfeicoamento dos recursos humanos;10. Coordena e participa das
atividades de planejamento global da escola; 11. Participa da elaboracao,
execucgdo, acompanhamento e avaliacao de politicas de ensino; 16. Incentiva
professores e alunos a participarem de concursos, feiras de cultura, grémios
estudantis e outros; 20. Acompanha e orienta o corpo docente e discente da
unidade escolar; 30. Planeja, executa e avalia atividades de capacitacdo e
aperfeicoamento de pessoal da area da educacéo; 31. Apresenta propostas
gue visem a melhoria da qualidade do ensino;33. Sistematiza 0s processos
de coleta de dados relativos ao educando através de assessoramento aos
professores, favorecendo a construgdo coletiva do conhecimento sobre a
realidade do aluno; 34. Acompanha e orienta pedagogicamente a utilizacéo
de recursos tecnoldgicos nas unidades escolares; 39. Busca a atualizacéo
dos métodos e técnicas utilizados pelo pessoal docente, sugerindo sua
participacdo em programas de capacitacdo e demais eventos; 40. Assessora
o trabalho docente na busca de solugdes para os problemas de reprovacéo e
evasao escolar; 41. Contribui para o aperfeicoamento do ensino e da
aprendizagem desenvolvida pelo professor em sala de aula, na elaboracéo e
implementacdo do projeto educativo da escola, consubstanciado numa
educacdo transformadora; 44. Acompanha e orienta estagiarios; 48.
Coordena a elaboracdo, execucdo e avaliacdo de projetos pedagdgicos e
administrativos da escola; 51. Orienta os professores na identificacdo de
comportamentos divergentes dos alunos, levantando-se e selecionando, em
conjunto, alternativas de solucdes a serem adotadas; 53. Promove e
coordena reunides com o corpo docente, discente e equipes administrativa e
pedagogica da unidade escolar; 54. Acompanha estabelecimento escolar de
sua lotagéo, avaliando o desempenho de seus componentes e verificando o
cumprimento de normas e diretrizes para garantir a eficacia do processo
educativo (PONTA GROSSA, 2015)

Foram destacadas 18 atribuicdes dos coordenadores pedagdgicos, por
contemplarem especificamente os processos formativos dos professores no ambiente
escolar. Mas, vale frisar que outros topicos dentre os 56, perpassam indiretamente a
atuacao do coordenador pedagogico no sentido da formacdo docente dentro das

instituicbes. Destaca-se que “a formacao voltada para o coordenador formador € uma

constante, porém, nem sempre a forma como tem sido realizada atende as
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expectativas e necessidades das coordenadoras”. Esse fato reforca a necessidade
‘constante de estudos e formacdo para que o coordenador possa contribuir na
formacao dos professores”, conforme cita Gaio (2018, p. 77).

No gue tange aos processos formativos do proprio coordenador pedagdgico
organizados pela SME, no ano de 2016 foi estabelecida uma parceria com a
Fundamentacdo Lemann. A Fundacao Lemann € uma organizacao familiar, sem fins
lucrativos, que possui parceria com Governos e entidades da sociedade civil, que
apresenta como missao colaborar com as instituicdes a fim de garantir aprendizagem
de todos os alunos (LEMANN, 2019).

Marins e Brito (2018), ressaltam que para alcancar 0os seus objetivos, a
Fundacéo Lemann responsabiliza diretamente os individuos sobre a educacéo. Nesse
sentido, “independentemente dos processos politicos e econbmicos, e da base
material de suporte da educacéo, se os agentes envolvidos com a educacédo forem
bem treinados, teremos uma educac¢do com mais qualidade” (MARINS; BRITO, 2018,
p.4). A fim de atingir os seus objetivos, a Fundacdo Lemann busca a formacao de
lideres, “utilizando-se de técnicas de gestdo de sala de aula para atingir uma
aprendizagem de exceléncia e equidade, deixando evidente a visdo empresarial e a
reproducao do capitalismo”, como destaca Gaio (2018, p. 58).

A formacdo dos lideres e acGes avaliadas de maneira positiva pelo BM*?
mostra-nos a busca por uma padronizacdo na educacgédo, requerida pelos
organismos internacionais que corroboram na submissdo das politicas
publicas internas aos mandos e desmandos do capital internacional. Assim,

0s consensos formativos sobre educacdo, por meio da gestdo, afetam
inclusive o curriculo da escola publica (MARINS; BRITO, 2018, p. 4).

Concorda-se com Marins e Brito (2018), quando esbocam que a Fundacao
Lemann assinala a necessidade de progressos na educagado e o grande problema
disso, esta na culpabilizacédo individual dos sujeitos envolvidos, ja que “em nenhum
momento encontramos uma visdo ampliada sobre educacéo e Estado, por exemplo.”
(MARINS; BRITO, 2018, p.4).

Sobre a Parceria da Secretarial Municipal de Educagdo com a Fundacdo
Lemann, a Revista Pura Educacéo (2019) registra que € a partir do Programa Formar,
gue a Fundacao Lemann vem atuando como parceira técnica para o desenvolvimento

do trabalho pedagdgico desenvolvido na SME.

12 Banco Mundial.
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Realizou-se uma busca no site da Fundacdo Lemann, a fim de coletar
informacdes sobre o Programa Formar. Na pagina consta que o objetivo do Programa
consiste em promover e alinhar esfor¢cos entre as secretarias de educacéo e escolas,
para reduzir as distancias, prestar apoio aos educadores no que se refere ao
desenvolvimento profissional e aperfeicoar praticas de gestdo e processos
pedagodgicos. Assim:

[...] os dados mais recentes indicam que o programa Formar esta em parceria
com 24 redes publicas de norte a sul do pais. Em parceria com mais de 2.000
profissionais da educacéo, entre equipes das secretarias, gestores escolares

e professores, influenciando a aprendizagem de mais de 850 mil alunos
(SAKATA; LIMA, 2019, p. 534).

De acordo com a Fundac&o Lemann (2019), o Programa Formar tem duracgéo

de trés anos e abrange trés aspectos: As politicas educacionais, que se refere a

auxilios em relacéo ao curriculo, avalia¢cdes padronizadas, formacao de professores

e acompanhamento pedagogico. Também auxiliam no planejamento e na organizacao

do sistema de ensino para que as escolas tenham suporte relacionado as

necessidades. A formacdo continuada em servico, que ocorrem tanto com o0s

profissionais atuantes nas secretarias de ensino, como, com a equipe de gestao e 0s

educadores, e busca gerar melhorias na qualidade da aprendizagem. Por fim, a

parceria engloba aspectos sobre conectividade e inovacéao, neste sentido o Programa

Formar indica aos sistemas de ensino as tecnologias adequadas para cada situacéo,

em que realizam formacdes e acompanham a implementacao e o uso das tecnologias.
Inclusive, por meio destas experiéncias:

[...] de parcerias, a FL*® passa a conhecer a maquina publica, desde seu

funcionamento, propostas de formacédo, planos de carreira, estrutura das

redes, processos pedagégicos, curriculares, avaliativos etc. Portanto, por

intermédio das parcerias, ha um movimento em dois sentidos, de fomentar a

finalidade educacional voltada a ideologia empresarial neoliberal, e de

conhecimento dos processos educativos que sdo desenvolvidos nas escolas
publicas (SAKATA,; LIMA, 2019, p. 534)

Considera-se o fato de a Fundacdo Lemann ter tamanha interferéncia sobre os
destinos da educacdo em diversas redes publicas de ensino, algo bastante
preocupante, ja que nessa légica de formacéo sdo embutidas nas escolas as logicas

de mercado, sem que sejam considerados todos 0s aspectos sociais que envolvem a

13 FUNDACAO LEMANN. Programa Formar. Disponivel em: https://bit.ly/2Dt3F5D. Acesso em: 5 set.
2019.
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pratica pedagogica. Através de avaliacbes e processos de medicdo constantes da
aprendizagem, critica-se a escola publica, culpabilizando os profissionais que nela
atuam pelos problemas decorrentes de aspectos, que em sua maioria tem relacao
com condi¢cdes sociais mais complexas. Retira-se assim a responsabilidade do
Estado.

O coordenador pedagdégico na RME tem assumido um papel de tarefeiro, visto
gue diversas de suas atribuicdes tém sido estabelecidas por meio da parceria
SME/Fundacdo Lemann. Através desta, sua pratica esta pautada num fazer
burocratizado, seguindo os moldes do sistema capitalista. Tal concluséo remete a
pensar novamente nas relagdes de poder que estéao inseridas no campo educacional.
Lembrando que, como aponta Bourdieu (2002), ndo ha neutralidade na escola, ela
esta imersa em um ideério neoliberal.

D’Avila (2013) associa a participacdo da iniciativa privada nos processos
formativos nas escolas ao fato de a educacao ser considerada um fator responsével
para o desenvolvimento econémico brasileiro, sendo este “um pensamento cadente
entre os capitalistas do mundo e do Brasil” (D’AVILA, 2013, p. 11.560).

[...] tal elevagéo intelectual assinalada por Lemann é necesséria para que o
trabalhador acompanhe as transformac¢fes que o mundo do trabalho vem
sofrendo nas Ultimas décadas, isto €, um modelo produtivo que incorpora

cada vez mais rapido, os avancos da ciéncia e da tecnologia a producao
(D’AVILA, 2013, p. 11.560).

Portanto, para que o objetivo de elevar intelectualmente os trabalhadores da
educacéo, gere um modelo mais produtivo de mercado, se faz necessario insercao de
um método gerencial na educacdo, sendo fundamental a fiscalizacéo e a eficiéncia
das atuacdes, imputando a escola o modelo empresarial de avaliacdo. Deste modo,
as instituicbes como a Fundagdo Lemann investem na educacgdo publica com o
objetivo de “formar professores pautados na teoria do capital humano de forma que,
os futuros trabalhadores devem ser formados para garantir o processo de
mundializacdo e acumulacéo de capital” (D’AVILA, 2013, p. 11566).

Peroni e Oliveira (2019), relatam que na situacao da influéncia da Fundacao
Lemann sobre os sistemas de ensino:

[...] podemos dizer que o Estado permanece na execugdo, no entanto, a

direcdo e o conteldo da proposta sdo determinados pela Fundacéo, por

meio dos programas e cursos de formacéo para gestores e professores, onde

o curriculo é totalmente modificado, estratégias de ensino direcionadas, de

modo a intervir na pratica pedagogica e de gestdo escolar (PERONI;
OLIVEIRA, 2019, p. 50).
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Ainda de acordo com Peroni e Oliveira (2019), as parcerias com a iniciativa
privada tal como a que ocorre entre a RME de Ponta Grossa e a Fundacéao Lemann,
acabam por determinar o contetdo da educacéo, por isso “significam um retrocesso
em relacdo a luta pela democratizacdo da educacdo” (PERONI; OLIVEIRA, 2019,
p.54).

Além das formaces realizadas pela Fundacdo Lemann, existe na SME os
Assessores Pedagdgicos (AP’s), estes profissionais “vao até as escolas acompanhar
0os coordenadores pedagdgicos e trazem as questdes para serem discutidas na
secretaria, e, assim, organizar as formacoes” (GAIO, 2018, p. 58). Considera-se tal
aspecto positivo da maneira como € apresentada a proposta, visto que, um
profissional que realiza uma ponte entra a SME e a Escola pode contribuir
significativamente para a préatica dos coordenadores pedagdgicos e da gestdo como
um todo.

NaLein®12.269 (PONTA GROSSA, 2015), no Art. 31, consta que assim como
a coordenacédo pedagdgica, o assessoramento pedagdgico € uma funcéo gratificada.
O Art. 60 demonstra que a gratificacdo pelo exercicio de funcdo de Assessor
Pedagdgico (AP), para uma jornada de 40 horas semanais, corresponde a 64% sobre
o saléario inicial do professor na RME. Tal informacéo leva a perceber a grande
diferenca de valores da gratificagdo do Assessor pedagdgico com relacdo a
gratificacdo para a funcéo de coordenador pedagodgico (15%). Ja o Art. 33, infere que
a funcédo de AP deve ser exercida na sede da SME, na realizacdo de planejamento
educacional, apoio e orientacdo aos coordenadores pedagogicos e acompanhamento
do projeto politico-pedagdgico das escolas.

A Lei municipal n°® 12.269 (PONTA GROSSA, 2015), apresenta as atribuicoes
dos assessores pedagogicos, ao todo sao 18, e, estdo apresentadas no Anexo C. Em
linhas gerais as atribuicdes que tém maior relagcdo com a pratica dos coordenadores
pedagdgicos nas escolas, vem ao encontro de suas necessidades, e, estdo pautadas
em assessorar tecnicamente a gestdo das escolas e professores para prover
subsidios no aperfeicoamento de sua pratica, em um trabalho coletivo. Buscar o
desenvolvimento integral dos alunos; definir juntamente com a gestéo das instituicoes
metas e acOes dos planos escolares, conforme as necessidades da comunidade
escolar. Realizar a articulagdo entre as equipes das escolas e a SME; sugerir

atividades nas instituicdes que enriguecam o curriculo e possam contribuir com a
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formacéo dos educandos; e por fim, mediar conflitos no ambito das escolas ou entre
escolas.

Apés analisar as atribuicdes dos assessores pedagogicos, entende-se que
esses profissionais podem contribuir para a pratica dos coordenadores pedagdogicos
nas escolas. Atuando como parceiros, podem reduzir demandas que recaem somente
sobre os coordenadores. Porém, se faz necessario conhecer como esse trabalho vém
sendo realizado, e 0 que dizem as coordenadoras pedagogicas participantes desta
pesquisa sobre 0 assessoramento pedagdgico da SME, principalmente no que remete
a preparacao para os processos formativos que ocorrem na escola, do coordenador

para com os professores, em especial os iniciantes.
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CAPITULO 3
ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Realizar pesquisa qualitativa tendo como campo a Educacéo, € algo complexo.
André (2001, p. 57), relata a importancia de o trabalho de pesquisa ser planejado, “que
os dados sejam coletados mediante procedimentos rigorosos, que a analise seja
densa e fundamentada e que o relatério descreva claramente o processo seguido e
os resultados alcancados”. E seguindo esta perspectiva que o terceiro capitulo é
apresentado. Visando primeiramente atender aos critérios éticos, a pesquisa foi
enviada via Plataforma Brasil ao comité de ética, que emitiu parecer consubstanciado
em 08 de dezembro de 2018 (ANEXO A).

Brooks et al. (2017), concordam que € necessario ter cautela na forma como
os dados sdo analisados e disseminados, e ressaltam que a responsabilidade ética é
do pesquisador. O pesquisador deve assegurar que 0s participantes da pesquisa nao
sejam prejudicados, “cumprir as responsabilidades éticas com a comunidade
académica e a sociedade em geral” (BROOKS, et al., 2017, p. 206).

Bogdan e Biklen (1994), descrevem cinco propriedades da pesquisa
gualitativa, a primeira é de que a fonte de coleta dos dados é o ambiente natural dos
participantes, o investigador configura-se como o principal instrumento para a coleta;
a segunda caracteristica € que a pesquisa qualitativa é descritiva; o terceiro aspecto
apontado € que ha na pesquisa qualitativa um interesse maior pelo processo do que
pelos resultados da coleta; a quarta, dispde sobre os dados, que nessa abordagem,
guase sempre sdo analisados de forma indutiva; a quinta e Ultima, comenta a
importancia da abordagem qualitativa. Neste sentido, Bogdan e Biklen (1994, p. 51)
enfatizam que “ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigagao
gualitativa faz luz sobre a dinamica interna das situacfes, dinamica esta que €
frequentemente invisivel para o observador exterior”.

O terceiro capitulo apresenta-se com o intuito de demonstrar primeiramente as
pesquisas correlatas sobre a atuacdo da coordenacdo pedagdgica com 0s
professores iniciantes. Vosgerau e Romanowski (2014), apontam que anualmente no
Brasil, sdo milhares de teses e dissertacfes defendidas e os estudos de revisdo

consistem em organizar as principais obras existentes sobre determinado tema.
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Assim, um estudo de revisdo pode apresentar aos pesquisadores um direcionamento,
um ponto de partida.

Destarte optou-se por apresentar as pesquisas que se assemelham a esta,
através do que Vosgerau e Romanowski (2014) chamam de revisao de literatura. Esta
vai além do levantamento bibliografico, produz uma discussédo acerca do material
encontrado. A revisdo de literatura apresenta dois propdsitos, “a construcdo de uma
contextualizacdo para o problema e a analise das possibilidades presentes na
literatura consultada para a concepcdo do referencial tedrico da pesquisa”
(VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p. 170).

Posteriormente serd apresentado o campo de pesquisa, o perfil das
coordenadoras pedagogicas participantes, com a caracterizacdo do método
empregado para localiza-las. E realizada uma explicagdo sobre procedimentos de
coleta de dados, questionario e entrevista semiestruturada. Por fim, demonstra-se os

procedimentos da analise de contetdo de Bardin (2011).

3.1 PESQUISAS CORRELATAS

Realizou-se uma busca, tendo como base o catalogo de teses e dissertacdes
da Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com
ultima conferéncia no dia 25 de outubro de 2019, com objetivo de encontrar pesquisas
correlatas a problemética elencada no presente estudo. Para tanto, utilizou-se no
campo de buscas os termos “coordenador pedagdégico” e “professor iniciante” (ambos

entre aspas), e a busca gerou 678 resultados, com demonstrado na Figura 2:

Figura 2: NUumero de pesquisas encontradas na primeira busca.

Inicio > Busca

678 resultados para "coordenador

pedagogico” "professor iniciante”

jo G 7R

Cwifirrda
EXIOINGo 1-£0

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (2019).

Apés filtrar apenas resultados dos Ultimos dez anos (2009-2019), por

considerar-se que esse recorte temporal abrange um perfil de coordenadores



74

pedagodgicos formados a partir das DCNP (BRASIL, 2006), chegou-se ao numero de

534 pesquisas. Conforme exposto na Figura 3:

Figura 3: NUmero de pesquisas encontradas de 2009 a 2019

534 resuitados para "COOF denador
pedagdgico” "professor iniciante”

Exibinda 1-20 de 534

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (2019).

Apbs analisar os titulos das teses e dissertacdes, percebeu-se uma amplitude
de teméticas consideradas pela base de busca, como demonstra o exemplo na Figura
4. Foram entdo, excluidas as que o titulo ndo condizia com a relacdo coordenacao

pedagdgica e professores iniciantes.

Figura 4: Exemplo de resultados excluidos

b. OLIVEIRA, JANE CORDEIRC DE. Os coordenadores pedagogicos de escolas da Secretaria Municipal de Educacao
da Cidade do Rio de Janeiro como mediadores das politicas curriculares' 10/04/2015 178 f. Doutorado em
EDUCAGAO Instituicio de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro
Biblioteca Depositéria: http://www.dbd.puc-rio.br

Detalhes

7. Oliveira, Lilian Gongalves de. A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOS DOCENTES DE MATEMATICA NA
VOZ DO PROFESSOR INICIANTE' 01/04/2009 154 f. Mestrado em EDUCAQ&O Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SANTOS, Santos Biblioteca Depositéria: Biblioteca de Pés-Graduagdo Unisantos

Trabalho anterior & Plataforma Sucupira

B. Leite, Vania Finholdt Angelo. A atuacgdo da coordenacdo pedagdgica em conjunto com os professores no
processo de recontextualizacdo da politica oficial no 1° ano do Ensino Fundamental no Municipio do Rio de
Janeiro' 01/04/2012 243 f. Doutorado em EDUCAGAO Instituigdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA
DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central

Trabalho anterior & Plataforma Sucupira

B. Martins, Sidneia Macarini. O papel do coordenador pedagdgico na melhoria da educagao basica: uma reflexdo
sobre o uso da avaliacdo externa’ 01/04/2010 93 f. Mestrado em EDUCAGAO Instituigdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA, PRESIDENTE PRUDENTE Biblioteca Depositaria: Rede de Bibliotecas Unoeste -
BDTD

Trabalho anterior & Plataforma Sucupira

D. Rodrigues, Larissa Goulart. Psicélogo escolar e coordenador pedagégico: uma parceria necessaria' 01/03/2011
93 f. Mestrado em PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO E SAUDE Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE
BRASILIA, BRASILIA Biblioteca Depositéria: UnB
Trabalho anterior & Plataforma Sucupira

Fonte: Catalogo de Teses e Disserta¢des da Capes (2019).

Apés a exclusdo de teses e dissertacdes que demonstravam no titulo ndo tratar

da relacéo coordenador pedagoégico-professor iniciante (Figura 4), chegou-se a quatro

estudos que possuem este enfoque, sendo uma tese intitulada “ O professor
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especialista iniciante: contribuicbes do coordenador pedagdgico para seu trabalho” de
autoria de Andreia Jamil Paiva Mollica (2014 — PUC-SP). Essa pesquisa foi realizada
em 2014, na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC). O problema que a
gerou foi: “De que modo as dificuldades enfrentadas pelo professor especialista
iniciante em sua insercéao profissional e atuacdo podem ser amenizadas pela acdo do
CP?” (MOLLICA, 2014, p. 73).

A pesquisa de Mollica (2014), teve como objetivo geral analisar quais a¢des o
coordenador pedagogico pode realizar para apoiar o professor especialista iniciante
em sua insergéo no contexto de trabalho e em sua atuacao na sala de aula de forma
a promover um bom ensino. E como objetivos especificos o autor elencou: analisar
com base na literatura e nas falas de professoras especialistas iniciantes
entrevistados, as dificuldades e as necessidades que estes encontram em sua
insercdo profissional no contexto de trabalho e em sua atuacao; verificar como as
dificuldades e/ou necessidades dos professores especialistas iniciantes em relagéo a
sua atuacdao profissional sdo percebidas pelo Coordenador Pedagdgico; e, analisar o
porqué do atendimento (ou ndo atendimento) as dificuldades e as necessidades.
Nesse sentido a Tese é:

Os professores especialistas iniciantes vivenciam no cotidiano escolar
experiéncias que contribuem ou dificultam sua atuag&o no inicio da carreira.
Acdes de apoio e formacdo desenvolvidas pelo CP ajudam a criar melhores
condicbes para a insercdo do professor especialista iniciante e para o

desenvolvimento de um ensino de qualidade, amenizando o choque de
realidade (MOLLICA, 2014, p. 74).

A discussao da tese esta organizada em seis capitulos, o primeiro capitulo trata
especificamente do coordenador pedagdgico, e, apresenta a legislacdo e um
levantamento bibliografico acerca do coordenador pedagogico, relata-se que o
contexto legal ndo garante uma formacéo adequada aos coordenadores pedagogico
e nem mesmo esclarece as atribuicdes desse profissional. No levantamento percebe-
se gue o coordenador pedagdgico assume um papel central, e quando tem uma boa
atuacao nas instituicbes, ele consegue contribuir para que “haja um ambiente
favoravel de ensino”, como diz Mollica (2014, p. 40).

A pesquisa busca responder a questbes a partir da o6tica de professores
iniciantes, além da dos préprios coordenadores pedagdgicos. As questbes que

norteiam a pesquisa sao:
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Quanto aos professores iniciantes, existe ajuda diferenciada, dado que se
trata de uma etapa dificil na carreira? O apoio é realmente relevante para a
pratica profissional do iniciante e, assim, para um ambiente favoravel ao
ensino? Como seria esse apoio? (MOLLICA, 2014, p. 40).

No caminho para responder as questdes da pesquisa, Mollica (2014, p. 42),
realiza um novo levantamento bibliografico. Desta vez, pautado nas producgdes
referentes ao inicio da carreira docente. A autora destaca a pesquisa de André (2002),
e concorda com esta quando afirma que as pesquisas sobre o inicio da vida
profissional docente sdo ainda pouco exploradas dentro do campo de formacao de
professores. Ressalta-se ainda, o fato do acentuado numero de referéncias
estrangeiras que discutem o tema, e cita, “Michael Huberman, da Suica; Simon
Veeman, da Holanda; Carlos Marcelo Garcia, da Espanha; Maurice Tardif, do Canada”
(MOLLICA, 2014, p.42). O autor comenta que nao verificou referéncias nacionais
frequentes nos trabalhos que merecessem destaque.

Mollica (2014), cita a importancia das obras do tipo estado da arte para a
construcdo da sua pesquisa. Evidencia-se neste sentido a pesquisa de Papi e Martins
(2019), que realizaram um estudo com objetivo de “realizar um balango das bases
tedrico-metodoldgicas utilizadas em pesquisas que se dedicam ao estudo do tema
professor iniciante” (MOLLICA, 2014, p.49). A autora comenta que Papi e Martins
(2009) chegaram a um numero reduzido de trabalhos sobre o tema.

A partir do levantamento das pesquisas sobre os professores iniciantes, Mollica
(2014), identifica-se que o numero de estudos acerca do tema professor iniciante,
ainda é pequeno. Percebe-se, uma proximidade desta dissertacdo com a pesquisa de
Mollica (2014), no que tange as questdes norteadoras e objetivos. Porém, o estudo
de Mollica (2014), se deu a partir de entrevistas semiestruturadas com trés docentes
iniciantes e dois coordenadores pedagdgicas, enquanto a proposta deste estudo, € a
de realizar a pesquisa apenas com os coordenadores, buscando atingir um namero
maior de participantes.

Os resultados da investigacdo de Mollica (2014, p. 177), enfatizam uma
caréncia nas pesquisas sobre os professores iniciantes especialistas, tal caréncia esta
centrada na necessidade de maior estudo “sobre as caracteristicas que envolvem a
realidade do docente especialista no inicio da carreira com o intuito de vislumbrar
novas agfes que possam apoia-lo nessa etapa profissional”. Por fim, concorda-se com

a autora quando ela relata que os coordenadores pedagogicos devem procurar manter
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o foco em suas atribuicbes, assim € possivel realizar acgbes direcionadas aos
professores iniciantes.

O segundo estudo destacado por contemplar a relacdo coordenador
pedagdgico e professor iniciante, € a dissertacdo de Daniella Cristini Fernandes da
Silva (2017), intitulada: “O papel do coordenador pedagdgico na socializacdo do
professor iniciante na rede municipal de Andradina-SP”. O estudo é fruto do Programa
de Pé6s-Graduacao em Educacéao, area de concentracdo em Educacéo, Linguagem e
Sociedade da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), Unidade
Universitaria de Paranaiba - MS. Com objeto de estudo referente a socializacdo dos
professores iniciantes por mediacdo da coordenacao pedagdgica no contexto escolar.

O campo pesquisado pela pesquisa de Silva (2017), foram as Escolas
Municipais de Andradina. A pesquisa, teve como objetivo geral: Analisar as acfes da
coordenacédo pedagogica como mediadora na socializacdo do professor iniciante nas
atividades da docéncia. Para os objetivos especificos, elencou-se em: analisar as
acdes do coordenador pedagdgico como mediador na socializacdo do professor
iniciante nas atividades da docéncia; conhecer a dinamica da formac&o continuada
em servico no Municipio de Andradina, e, investigar quais as dificuldades de inicio de
carreira problematizando a socializacé&o do professor iniciante. Como visto, a pesquisa
tem um enfoque diferente em relacéao a este trabalho, pois Silva (2017) preocupa-se
com o processo de socializacdo dos professores iniciantes.

Os resultados da pesquisa de Silva (2017, p. 7), demonstram que a mediacao
da coordenacao pedagdgica nos processos de socializacdo, de formacao e de auxilio
nos dilemas, “torna o inicio da docéncia menos traumatico e possibilita maior espaco
de reflexdo nessa etapa da carreira”. A pesquisadora ressalta, que todas as
professoras iniciantes que participaram do estudo entendem a relevancia do papel da
coordenacdo pedagogica em sua socializagao, “pois na maioria das dificuldades era
a ela a quem as professoras recorriam”. A pesquisa revela ainda, que momentos de
formacao mediados pelos coordenadores pedagdgicos, “bem como a relagdo com os
demais professores, serviram de apoio para o enfrentamento das dificuldades préprias
do inicio de carreira (SILVA, 2017, p.7) .

Nas consideracdes finais de Silva (2017), evidencia-se o fato de que as
coordenadoras sentem dificuldade em realizar acdes de apoio a socializagdo dos
docentes iniciantes devido ao elevado numero de atribuicbes que desenvolvem no

cotidiano da escola. Portanto, o estudo surge como uma hipétese para o que pode
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estar ocorrendo também na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa, agora néao
com foco na socializacdo dos professores iniciantes, mas sim, na construcdo dos
conhecimentos necessarios para a pratica em sala de aula.

A terceira pesquisa contemplada nesta revisédo, é a de Leonardo Bezerra do
Carmo (2017). Trata-se de uma dissertacdo apresentada na Universidade de Brasilia
- DF. O titulo da pesquisa €é: A atuacao do coordenador pedagdgico com o professor
iniciante/ingressante. Carmo (2017), aponta que o interesse em realizar a pesquisa
aconteceu a partir dos estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacgao e
Atuacéo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe). Carmo (2017), expOe-se que muitos
dos levantamentos bibliograficos e empiricos realizados pelo grupo de pesquisa
demonstraram que as condi¢cbes dos professores iniciantes “sdo permeadas por
diversas dificuldades, descobertas e formas diversificadas de se identificar como
efetivo trabalhador docente” (CARMO, 2017, p. 7).

Os objetivos da pesquisa de Carmo (2017), pautaram-se em compreender as
possibilidades de contribuicdo das acbes estabelecidas entre o coordenador
pedagodgico e o professor iniciante/ingressante na carreira docente na Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal no contexto do trabalho docente. Para o autor:

Como parte da Equipe Pedagdgica da escola, o coordenador é um dos
profissionais que participam do processo de formacdo continuada do
professor iniciante na carreira. O processo de inser¢cao do professor iniciante
pode acontecer de maneiras variadas, e dependendo da forma como ocorra,
pode influenciar diretamente em sua motivacdo e entusiasmo em sua
atuacdo. Tudo isso pode conduzi-lo a acdes e atitudes que ecoardo em sua
vida profissional (CARMO, 2017, p. 73).

Concorda-se com Carmo (2017), pois a partir das leituras e levantamentos
bibliograficos iniciais apresentados nos primeiros capitulos deste texto, percebe-se
gue o papel do coordenador pedagdgico frente aos processos formativos dos
professores em inicio de carreira € de fato primordial, pode e certamente tem
implicacdes na pratica docente desses professores.

Carmo (2017), expOe a necessidade de formagdes continuadas voltadas para
0s coordenadores pedagdgicos. O autor trata também, da necessidade de politicas
de acolhimento e insercdo aos professores iniciantes/ingressantes no ambito da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal e comenta que tal atividade poderia ser

efetivada por intermédio de mentorias que envolvessem professores experientes, ou
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por meio de um acompanhamento efetivo do coordenador pedagdégico aos docentes
iniciantes.

Similarmente, todos estes trabalhos mencionados trazem no titulo os termos,
coordenador pedagoégico e professor iniciante, porém, este ndo foi o Unico critério
utilizado para selecionar os trabalhos a serem analisados. Considerou-se também o
trabalho “Contribuicdes do pedagogo a pratica pedagdgica dos professores iniciantes:
um estudo sobre a Educacao Profissional Estadual de Ponta Grossa — PR” de Adriane
Bayer Tozetto Beatriz (2018) - UEPG, devido ao entendimento de que se trata apenas
de uma mudanca de nomenclatura em relagdo ao termo pedagogo, que € o0 mesmo
profissional coordenador pedagdgico.

O objeto de estudo de Beatriz (2018), estd pautado nas contribuicdes do
pedagogo para a pratica pedagogica dos professores iniciantes na rede estadual de
ensino do Parang, na modalidade de Educacao Profissional. O problema de pesquisa
gue norteou a investigacdo foi: Quais as contribuicbes do pedagogo para a prética
pedagdgica dos professores iniciantes, na modalidade de Educacéao Profissional, da
rede estadual de ensino no municipio de Ponta Grossa? O objetivo geral foi analisar
as contribuicbes do pedagogo junto aos professores iniciantes, na modalidade de
Educacdo Profissional, da rede estadual de ensino do Parana, na busca do
aperfeicoamento da pratica pedagdgica. E, os objetivos especificos foram: identificar
as dificuldades do pedagogo e do professor iniciante ha modalidade de Educacao
Profissional, e, verificar as atribuicbes do pedagogo na orientacdo da pratica
pedagdgica desses professores.

Também, Beatriz (2018, p. 76), entende que é necessario pensar sobre as
praticas formativas, tanto a inicial, como, a continuada, “de maneira a subsidiar e a
favorecer as condicdes criticas, reflexivas e complementares para o desenvolvimento
da profissionalidade docente, torna-se imprescindivel”. Concorda-se assim, quando
ela aponta que o pedagogo € o profissional da escola que, “em parceria com 0s
professores, a direcdo e demais sujeitos da comunidade escolar sdo responséaveis
pelo acolhimento, acompanhamento e pela transmissdo da cultura escolar.”
(BEATRIZ, 2018, p.76). Ao fim deste estudo, percebeu-se que:

[...] as dificuldades, tanto dos professores iniciantes como dos pedagogos da
modalidade de Educacéo Profissional foram levantadas ao ser mencionada a
supervalorizagdo dos conhecimentos técnicos em detrimento aos
pedagdgicos, em relacdo ao perfil dos professores iniciantes do ensino
profissionalizante e a descontinuidade do trabalho, um dos pontos mais
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agravantes e que dificulta o trabalho de ambos os profissionais (BEATRIZ,
2018, p. 2018).

Outro aspecto relevante apontado pela pesquisa de Beatriz (2018), foi que a
medida que o pedagogo consegue estabelecer uma parceria com os professores, a
organizagao do tempo e do espago escolar se torna mais significativa. A autora
percebe que a burocratizacdo e a fragmentacdo do trabalho do pedagogo estédo
presentes nos relatos. Beatriz (2018), considera que a pedagogo deve assumir “o
papel de mediador da préatica pedagogica junto ao professor contribuindo nos
momentos de formac&o continuada e em servi¢o.” (BEATRIZ, 2018, p. 149).

Ao fim da andlise dos quatro trabalhos correlatos ao tema da pesquisa,
percebe-se em todos eles a preocupacdo com a fragmentacdo do trabalho do
coordenador pedagdgico, a falta de clareza das atribuicdes e de organizacdo para
maior aproveitamento do tempo nas instituicdes. As iniciativas de formacéo, o apoio
do coordenador iniciante, € tido como relevante para a construcdo da prética
pedagdgica dos professores iniciantes, independente do sistema de ensino e da

modalidade de atuacao.

3.2 O CAMPO DE PESQUISA

Este estudo tem como campo de pesquisa as Escolas da Rede Municipal de
ensino de Ponta Grossa-PR, mais especificamente, as Escolas de anos iniciais do
ensino fundamental. A escolha deste campo deu-se devido as inquietacdes iniciais da
pesquisadora, geradas durante a sua pratica, enquanto docente na RME de Ponta
Grossa-PR. Portanto, se faz necessario apresentar alguns dados sobre a cidade de
Grossa, e, sobre a Secretaria Municipal de Educacao a qual é responsavel pela gestéao
da RME.

O Municipio de Ponta Grossa-PR, esta localizado na regido dos Campos Gerais
e se destaca entre as cidades do Sul do pais por ser um grande entroncamento
rodoferroviario, trata-se de um municipio industrial e de médio porte. De acordo com
dados apresentados no caderno estatistico do Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econdmico e Social (IPARDES, 2019), a cidade possui

aproximadamente 351.736 habitantes, dado obtido pelo a partir de publicacdo do
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2018. E, com indice de
desenvolvimento humano é de 0,763 pontos.

Assim, na Figura 5 apresenta a localizagao de Ponta Grossa dentro do Estado
do Parana. Sendo que, Castro, Carambei, Tibagi, Ipiranga, Teixeira Soares, Palmeira

e Campo Largo, sao as cidades que fazem fronteira com este municipio.

Figura 5: A localizagéo de Ponta Grossa no Parana.

Fonte: IPARDES (2018)

No que refere a Educacéo, o caderno IPARDES (2019), traz na Tabela 1, que
Ponta Grossa-PR conta com 49 estabelecimentos de ensino administrados pelo
Estado, 144 geridos pelo Municipio e 66 pela Rede Particular de Ensino. No entanto,
em revista publicada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Ponta Grossa-PR em
setembro de 2019, intitulada “Pura Educacido”, consta que a RME atualmente é
composta por 85 escolas de Ensino Fundamental e 65 Centros Municipais de
Educacéo Infantil, totalizando somente com estes, 150 estabelecimentos. Tal dado
demonstra 0 avanco no atendimento educacional no Municipio em um curto espaco
de tempo.

Dentre as 85 escolas de Ensino Fundamental da RME, de acordo com o site
da Secretaria Municipal de Educacao, 13 prestam atendimento em tempo parcial, 13

estdo organizadas de maneira mista, atendendo turmas em tempo integral e turmas



82

em tempo parcial, e, 59 em periodo integral. Vale salientar que na lista das escolas,

consta uma nova escola de tempo integral que sera inaugurada.

Tabela 1: Estabelecimentos de Ensino Regular, Especial e EJA em Ponta Grossa.

MODALIDADE DE ENSING FEDERAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | PARTICULAR TOTAL

Creche (Regular) - - 58 42 100
Pré-escolar (Regular) - - 94 38 132
Ensino fundamental (Regular) - 43 24 EY 158
Ensino médio (Regular) - 34 - 19 53
Educacdo profissional (Regular) - 9 - 5 14
Educacgao especial (Especial) - - - T T
Educacao de jovens e adultos (EJA) - 9 1 2 12
TOTAL - 49 144 66 259

FONTE: IPARDES (2019)
Nota: O mesmo estabelecimento pode oferecer mais de uma etapa e/ou modalidade.

De acordo com a Revista Pura Educacgéo (2019), a RME possui 31,5 mil alunos
matriculados, com idade entre 01 e 10 anos. Destes, um total de 75% frequenta o
ensino em tempo integral. Na Educacéao Infantil o numero é de 91% do atendimento
em periodo integral. J4, o niumero de alunos que frequenta as creches (01 a 03 anos)
em 2019, atende a 58% da demanda municipal, dessa forma o municipio atendeu com
antecedéncia a meta 1 do PNE (BRASIL, 2014), a qual estabelece o nimero de 50%
das criancas atendidas até 2024.

A gestéo da educacdo municipal em Ponta Grossa é realizada pela Secretaria
Municipal de Ponta Grossa. Apresenta-se no mapa da Figura 6, que demonstra a
organizacao da SME.

O mapa apresentado na Figura 6 indica que a SME est& organizada em trés
departamentos, o administrativo, o financeiro e o de educacéao, atendendo ao Decreto
municipal n.° 6705/2013 (PONTA GROSSA, 2013). O departamento de educacao € o
principal campo considerado neste estudo, ja que € por meio deste que a pratica

pedagdgica das coordenadoras pedagogicas sofre as maiores influéncias.
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Supervisora do Dep. Adm.
Coordenadora administrativo
Coordenadora de Gestao Escolar
Divisao de distribuigdo de materiais
Segao de controle e fiscalizagao de contratos
Coordendora do Programa PAR/FNDE
Diretor financeiro do FUNDEB
Coordenadora de gestao de pessoas
Coordenador de R.H

r )
Supervisora de gestao pedagogica de ensino
Coordenadora de Ensino Fundamental
Coordenadora de Educacdo Infantil
Coordenadora de Infra-estrutura educacional
Coordenadora de estrutura e funcionamento
do ensino
Secao de assuntos do direito da crianga
Secao de educagao de jovens e adultos

Coordenadora de Protocolo e expediente (2 pessoas)
Coordenadora de infraestrutura e logistica o 7,
Divisdo de nutrigao (2 pessoas) /

Secretaria Municipal

de Educacao de Ponta Grossa O CNES e Bl

Coordenadora de gestao financeira
Divisao de controle financeiro
Divisdo de convénios e descentralizagdo de recursos
Divisao de orgamento
Divisao de contratos e acompanhamento
do Prog. Mais alfabetizagdo
Coordenadora do Prog. Adiantemento de despesas PAD

Fonte: Revista Pura Educacéo (2019).
Nota: Organizado pela autora

Percebe-se ao observar a Figura 6, que dentro do Departamento de Educacéao
existem diversos cargos. Destaca-se 0s assessores pedagoégicos (26 AP’s), como
profissionais que fazem uma ponte entre o trabalho realizado nas Escolas e CMEIS e
a SME. Dentre 0s 26 AP’s, h4 os que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e 0s que assessoram a Educacao Infantil. Nas atribuicdes dos AP’s (ANEXO C),
salienta-se o fato destes terem como incumbéncia, assessorar tecnicamente as
escolas, e, os coordenadores pedagdgicos, oferecendo-lhe subsidios para o
aprimoramento de sua pratica, com atuacdo conjunta, e, visa 0 desenvolvimento
integral dos alunos.

Dentre as dezoito atribui¢des dos AP’s, considera-se ainda o seu papel diante
da formacdo em servico, ja que fica a seu encargo, articular agcbes conjuntas entre 0s
varios orgaos da Secretaria Municipal da Educacdo, bem como entre os setores
publico e privado, visando o aprimoramento da qualidade do ensino, o
desenvolvimento dos alunos e a formacéo em servigco dos profissionais da educacéao.
Neste aspecto, a atuacdo dos assessores pedagdgicos merece ser considerada como

um aspecto de impacto na pratica dos coordenadores pedagdgicos, atuando como
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parceiros desses profissionais e buscando formas de aprimoramento das praticas e
formacdo em servico. O trabalho dos assessores pedagogicos foi mais bem
caracterizado no Capitulo 1l desta pesquisa, no item sobre os coordenadores
pedagégicos da RME.

O microcosmo da pesquisa, ou seja, as escolas onde atuam as coordenadoras
pedagdgicas participantes, serdo apresentadas no préximo item, por ter relacdo com

a caracterizacao das participantes.

3.3 CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para a escolha dos participantes da pesquisa, optou-se por englobar apenas
as coordenadoras pedagdgicas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa-PR, visto que as praticas dos
coordenadores ocorrem a partir de demandas diferentes em outro contexto como o da
Educacéo Infantil. O convite para participar da pesquisa se deu a partir da metodologia

intitulada “bola de neve” apresentada como:

[...] sGo uma forma de amostra ndo probabilistica, que utiliza cadeias de
referéncia. Ou seja, a partir desse tipo especifico de amostragem néo é
possivel determinar a probabilidade de selecdo de cada participante na
pesquisa, mas torna-se Util para estudar determinados grupos dificeis de
serem acessados (VINUTO, 2014, p. 203).

Explicita-se que a execuc¢ao da técnica “bola de neve” (VINUTO, 2014), para a
selecao dos participantes, esta pautada em duas etapas. No primeiro momento utiliza-
se “documentos e/ou informantes-chaves, nomeados como sementes” (VINUTO,
2014, p. 203), que visa localizar pessoas com o perfil basilar para o processo de
pesquisa, dentro do campo pleiteado. Para a autora, “as sementes ajudam o
pesquisador a iniciar seus contatos e a tatear o grupo a ser pesquisado” (VINUTO,
2014, p. 203). E, na préxima etapa:

[...] solicita-se que as pessoas indicadas pelas sementes indiquem novos
contatos com as caracteristicas desejadas, a partir de sua prépria rede
pessoal, e assim sucessivamente e, dessa forma, o quadro de amostragem
pode crescer a cada entrevista, caso seja do interesse do pesquisador.
Eventualmente o quadro de amostragem torna-se saturado, ou seja, nao ha

novos nomes oferecidos ou os nomes encontrados nédo trazem informacgdes
novas ao quadro de andlise (VINUTO, 2014, p. 203).
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Vinuto (2014), considera que apesar de o modelo “bola de neve” possuir um
aparéncia simplista, € necessario considerar sob quais implicacdes é possivel lancar
mao desse modelo de pesquisa, por exemplo “ndo se deve lancar mao desse tipo de
amostragem se o objetivo da pesquisa estiver relacionado a probabilidade, ja que isso
ndo podera ser alcancado com a bola de neve.” Entdo, sugere que a técnica de
selecédo dos participantes “bola de neve” vem ao encontro das necessidades dos
pesquisadores em casos onde ha no campo poucas pessoas, ou quando estas estao
muito dispersas territorialmente, em grupos “estigmatizados e reclusos” (VINUTO,
2014, p. 203). Ou ainda, em situacdes em que os membros estdo associados a um
grupo elitizado, quando ndo ha preocupacdo com a pesquisa e a necessidade de
dados. No caso da presente pesquisa, a escolha se deu por ndo haver a necessidade
de apresentar probabilidades, ndo sendo evidenciado a priori um nimero exato de
participantes necessérios para a realizacdo do estudo.

A partir de uma primeira sondagem, partindo das sementes, localizou-se 19
instituicbes!4, nas quais, em um primeiro momento, havia coordenadoras com o perfil
desejado para a pesquisa. Solicitou-se entdo a SME, via documento, uma autorizagcéao
(APENDICE B), para a realizacéo da pesquisa com os coordenadores pedagogicos
da Rede Municipal de Ensino, a requisicao foi protocolada e, apds ser analisada, foi
aprovada.

A partir da “bola de neve” de Vinuto (2014), foi possivel encontrar 24
coordenadoras pedagogicas nas 19 instituicbes, que se disponibilizaram a participar
da pesquisa, porém nem todas efetivaram a participacdo. Na primeira etapa do
questionario (APENDICE C), o acesso as coordenadoras se deu pessoalmente, indo
até as escolas. Dos questionarios entregues para as 24 coordenadoras pedagogicas,
o retorno foi de 21 questionarios, sendo que um deles, ndo atende as necessidades
da pesquisa, devido ao fato de a coordenadora pedagogica ndo possuir experiéncia
de trabalho com professores iniciantes em decorréncia do curto tempo de exercicio
na coordenacdo. As 20 coordenadoras que devolveram o questionario atuam em 16
instituicbes, visto que algumas escolas possuem mais de uma coordenadora
pedagdgica participante.

Assim, resume-se no Quadro 2 alguns dos dados sobre as 16 Escolas em que

as coordenadoras pedagogicas participantes da pesquisa atuam.

14 Escolas Municipais da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa (Anos iniciais)
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Quadro 2- Caracterizacao das escolas das Coordenadoras Pedagdgicas participantes:

i n°de n°de n°de
CP* Periodo** n° de Prof.*** ] ) ] n° de alunos
CP Diretores | Escrituréarios
CP1 Integral 21 1 1 1 228
CP2,
CP3e Integral 33 3 1 1 433
CP4
CP5e Parcial/
; 41 2 1 2 600
CP6 integral
CP7e
Integral 24 2 1 1 350
CP8
CP9 Integral 18 1 1 1 277
CP10 Integral 12 1 1 1 196
CP11 Integral 20 1 1 1 260
CP12 Parcial 15 1 1 1 350
Parcial/
CP13 21 1 1 1 260
Integral
CP14 Integral 27 1 1 1 269
CP15 Parcial 7 1 1 1 168
CP16 Parcial 17 1 1 1 330
CP17 Parcial 16 1 1 1 247
CP18 Integral 18 1 1 1 152
CP19 Integral 12 1 1 1 153
CP20 Integral 20 1 1 1 296

Fonte: A autora
Notas: *Coordenadora Pedagdgica; **Periodo de atendimento aos alunos; ***Professores

Como é possivel notar a partir da leitura do Quadro 2, as coordenadoras CP2,
CP3 e CP4, atuam na mesma escola a qual esta entre as escolas com maior nimero
de professores. Porém, é importante ressaltar que as coordenadoras CP5 e CP6
atuam em uma escola com um numero ainda maior de alunos e professores e dividem
o trabalho em apenas duas coordenadoras pedagdgicas. Tal fato demonstra
incoeréncia na relagdo numero de alunos e professores por coordenadora pedagogica
na RME.

Optou-se por apresentar, além do numero de coordenadoras pedagdgicas nas
escolas, o numero de diretores, escriturarios e alunos, por entender-se que estes

nameros interferem na pratica pedagdégica dos coordenadores pedagdégicos. No caso
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da escola das coordenadoras CP5 e CP6, ha 2 escriturarios, considera-se que tal
aspecto auxilia no controle das demandas burocraticas escolares, e favorece a pratica
pedagdgica das coordenadoras. As demais escolas contam com apenas um diretor(a),
um escriturario(a) e, uma coordenadora pedagdgica.

Entre as 16 escolas, trés delas atendem aos alunos em periodo parcial, nos
turnos matutino e vespertino. 11 escolas atendem em periodo integral, isso evidencia
as politicas no municipio para a consolidacédo do Ensino de tempo Integral. De acordo
com o Plano Municipal, Lei n®12.213/2015 (PONTA GROSSA, 2015), pretende-se até
2025, atingir a meta de ter 100% dos alunos estudando em tempo integral. Duas das
escolas nas quais as coordenadoras participantes atuam, atendem aos alunos em
periodo parcial e integral, possivelmente por estarem em um periodo de adequacéo e
adaptacédo para que funcionem totalmente em periodo integral.

Apés a realizacdo da contextualizacdo no campo de atuagdo das
coordenadoras pedagdgicas participantes da pesquisa, apresenta-se aspectos de
identificacdo prévia, oriundos de questdes fechadas nos questionarios. As questdes
foram apresentadas com o objetivo de obter dados gerais sobre as participantes, tais
como, idade, formacéo, tempo de profissdo docente, tempo de atuacdo na Rede
Municipal de Ensino de Ponta Grossa e tempo de atuacdo na coordenacao

pedagdgica das escolas. Para apresentar os dados obtidos organizou-se o Quadro 3.

Quadro 3- Dados de identificacdo das Coordenadoras Pedagdgicas participantes. (continua)
Formacéao Tempo
Tempo Tempo na
o em nivel Formacgédo em nivel na Rede .
Participante | Idade ’ . de o coordenagao
de de p6s-graduacao . Publica .
~ docéncia o pedagogica
Graduacéao Municipal
Lic. Em Esp. Em
CP1 40 ; ; : 16 anos 15 anos 10 anos
Pedagogia | Neuropsicopedagogia
) Esp. Em
Lic. Em
CP2 45 . Fundamentos da 24 anos 24 anos 12 anos
Pedagogia .
Pedagogia

Fonte: Autora (2020).
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(continuag&o)

Esp. Em
Lic. Em Psicopedagogia e
CP3 38 ] 7 anos 3 anos 1 ano
Pedagogia Mestrado em
Educacéo.
. Esp. Em
Lic. Em ; ;
CP4 45 _ Psicopedagogia 17 anos 17 anos 11 anos
Pedagogia . -
Clinica e Institucional.
Lic. Em Esp. Em Psicologia
CP5 42 . 23 anos 21 anos 10 anos
Pedagogia da Educacédo
Lic. Em
CP6 36 . -- 12 anos 5 anos 2 anos
Pedagogia
Esp. Em
Lic. Em Interdisciplinaridade
CP7 58 _ _ ) 40 anos 40 anos 25 anos
Pedagogia | no Ensino das Séries
Iniciais
Lic. Em Esp. Em
CP8 52 _ ; ; 28 anos 23 anos 8 meses
Pedagogia Psicopedagogia
Lic. Em Esp. Em
CP9 39 . ] ) 20 anos 20 anos 4 anos
Pedagogia Psicopedagogia
: Esp. Em
Lic. Em ) )
CP10 43 . Psicopedagogia 26 anos 18 anos 3 anos
Pedagogia . -
Clinica e Institucional
Lic. Em Esp. Em Educacéo
CP11 40 _ ) 15 anos 15 anos 10 anos
Pedagogia Especial
Esp. Em
Lic. Em Fundamentos e
CP12 55 . : 36 anos 36 anos 5 anos
Pedagogia Metodologia da
Educacéo
Esp. Em
Lic. Em Psicopedagogia,
CP13 42 ) ) ) 23 anos 23 anos 16 anos
Pedagogia | Neuropsicopedagogia
e Educacéo Inclusiva
Lic. Em Esp. Em Gestéo
CP14 52 . 33 anos 33 anos 22 anos
Pedagogia Escolar
Lic. Em Esp. Em
CP15 44 ] ] ] 25 anos 16 anos 6 meses
Pedagogia Psicopedagogia

Fonte: Autora (2020).
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Quadro 3- Dados de identificacdo das Coordenadoras Pedagodgicas participantes. (concluséo)

Lic. Em Esp. Em Pedagogia
CP16 43 ] ] 23 anos 14 anos 10 anos
Pedagogia | nas Organizagdes

Lic. Em Esp. Em contagéo de

CP17 47 ; . 25 anos 8 anos 8 meses
Pedagogia Historias
Lic. Em Esp. Em Educacéo
CP18 53 . . 24 anos 25 anos 12 anos
Pedagogia Infantil
; Esp. Em Educacao
Lic. Em ) .
CP19 37 ; Infantil e Séries 18 anos 8 anos 2 anos
Pedagogia o
Iniciais
Esp. Em
Lic. Em Psicopedagogia /
CP20 50 10 anos 7 anos 1 ano

Pedagogia Esp. Em Educacao

Infantil e anos iniciais

Fonte: Autora (2020).

Desta maneira, nota-se ao observar o Quadro 3 que todas as coordenadoras
pedagdgicas que participam da pesquisa sdo mulheres, aspecto este que evidencia o
gue Enguita (1991) observa sobre a feminizacdo no ambito da docéncia. Outro
aspecto ponderavel, tem relacdo com as coordenadoras pedagogicas que Sao
iniciantes na funcgéo, sdo sete coordenadoras que estdo na funcdo a menos de trés
anos, acredita-se ser interessante olhar para a pratica dessas coordenadoras
pedagdgicas, buscando compreender suas dificuldades e dilemas no processo
formativo dos professores iniciantes. Vale salientar, que todas as coordenadoras
participantes, relataram atuar ou ja ter atuado com professores iniciantes no periodo

de trabalho na coordenacéo.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

3.4.1 O questionario

Com o objetivo de realizar a caracterizacdo dos participantes e captar a
aproximacdao deles com a tematica da pesquisa, foram distribuidos questionarios com
guestbes abertas e fechadas para 24 coordenadoras pedagdgicas, que aceitaram em
uma conversa inicial participar da pesquisa. Os questionarios foram entregues entre

os dias 12 e 15 de agosto de 2019, e devolvidos, por 21 coordenadoras pedagogicas
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em até 15 dias. Sera utilizado a marca Q para identificar que se trata da resposta
descrita no questionario pelas coordenadoras pedagdgicas, as falas provenientes dos
guestionarios aparecerdo sem aspas.

O questionario (APENDICE D), foi composto por questdes iniciais que visavam
a identificacdo e coleta de dados sobre as participantes. Posteriormente, havia dez
guestdes. As duas primeiras relacionavam-se a pratica pedagégica dos
coordenadores pedagodgicos, em linhas gerais. A primeira pergunta visava apreender
as atribuicbes das coordenadoras de acordo com o0s seus relatos. A segunda
pergunta, confirmava a experiéncia das coordenadoras participantes, no trabalho com
professores iniciantes. E, as outras oito questbes foram postas para coletar
informacgdes que levem ao atendimento dos objetivos especificos da pesquisa, visto
gue ambos se complementam para atender ao objetivo geral.

O questionario foi um instrumento importante para a caracterizacdo das
coordenadoras pedagogicas participantes, bem como para perceber o envolvimento
das mesmas e possibilidades de contribuicdo para esse estudo. Foi a partir dos
guestionarios, que se tornou possivel estabelecer critérios para a realizacdo das
entrevistas, na identificacdo das coordenadoras pedagdgicas que mais se envolveram
com a pesquisa e que poderiam contribuir significativamente para a sua continuidade.
Por meio das respostas no questionario o roteiro de entrevista semiestruturada foi

delineado, contemplando aspectos que chamam a atencao nas respostas.

3.4.2 As entrevistas

Sobre os critérios para a participacdo nas entrevistas, optou-se por convidar
uma coordenadora pedagdégica de cada escola, das que j& haviam participado do
guestionario, sendo assim, nas trés escolas em que atua mais de uma coordenadora,
a convidada foi a coordenadora que demonstrou maior envolvimento nas respostas
do questionario. Foram entdo, 16 coordenadoras pedagogicas as convidadas para
participar das entrevistas semiestruturas, as quais deveriam ser agendadas e
realizadas entre os meses de fevereiro e margco de 2020. Dentre as 16 convidadas,
oito aceitaram participar do momento de entrevista, as que se recusaram, pediram
desculpas e alegaram diversos fatores, destaca-se o fato de nao se sentirem
confortaveis dando entrevistas e a falta de tempo devido ao inicio do ano letivo e a

grande carga de atividades a serem desenvolvidas nas instituicdes. Das oito
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coordenadoras que haviam aceitado, foi possivel realizar a entrevista com apenas
cinco, visto que no dia e horario marcado para a entrevista, trés tiveram compromisso
e precisaram desmarcar.

Chegou-se ao numero de cinco entrevistas realizadas, as quais, foram
gravadas com autorizacdo prévia das participantes e posteriormente transcritas
manualmente pela prépria pesquisadora. Todas as entrevistas aconteceram nas
escolas onde as coordenadoras atuam, seguindo o roteiro pré-estabelecido. Para
identificar a fala das coordenadoras pedagdgicas sera utilizado a marca E nos trechos
das entrevistas, além de, as falas serem indicadas por aspas.

Como mencionado, as entrevistas foram gravadas a fim de registrar os dados

de maneira integral, sem perder nenhuma fala das participantes entrevistadas. Optou-

se por seguir o modelo de entrevista semiestruturada, ao usar esse modelo:

[...] € possivel exercer um certo tipo de controle sobre a conversagao, embora
se permita ao entrevistado alguma liberdade. Ela também oferece uma
oportunidade para esclarecer qualquer tipo de resposta quando for
necessario (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p.169).

Moreira e Caleffe (2006, p. 168), relatam que o modelo de entrevista
semiestruturada € semelhante a conversagao cotidiana, “mas por ser uma entrevista
para fins de pesquisa, ela envolve abordagem técnica de questionamento
especificas”. A realizacdo de entrevistas semiestruturadas exige um roteiro, onde sao
colocadas as questdes que deverao ser direcionadas aos entrevistados. O roteiro de
perguntas facilita 0 momento da entrevista, pois, esta precisa seguir um plano para
gue se alcancem os objetivos de maneira sistematizada.

O roteiro de entrevista deve ser bem planejado, de maneira que as respostas
dos entrevistados possam atender as expectativas da pesquisa, porém, deve-se tomar
cuidado para nao adicionar ao roteiro perguntas fechadas ou que a propria pergunta
induza ou favoreca uma resposta. As perguntas para a entrevista necessitam ser
organizadas de maneira que estejam relacionadas entre si, para assim, tornar a
entrevista semelhante a um didlogo. Por se tratar de entrevista semiestruturada, por
vezes 0 entrevistado pode acrescentar algo a mais em sua fala, bem como o
entrevistador pode inserir no momento da entrevista, perguntas que estejam fora do

roteiro se assim achar necessario. Inclusive:

A realizacdo de entrevistas para os propdésitos de pesquisa precisa seguir um

plano relacionado aos objetivos estabelecidos pelo pesquisador. Ndo é
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suficiente encontrar-se com as pessoas e bater um papo informal. O
pesquisador deve planejar a entrevista em detalhes e escrever as perguntas
de uma forma diferente da dos questionarios (MOREIRA; CALEFFE, 2006,
p.169).

Vale salientar que os dados a serem analisados e discutidos séo fruto de dois
instrumentos de pesquisa, 0s questionarios que nortearam o caminho para o momento
das entrevistas, foi a partir deles, que se chegou ao consenso de questbes que
necessitariam ser mais bem esclarecidas nas entrevistas. Somente com a realizacao
das entrevistas, que pontos relevantes puderam ser aprofundados e compreendidos
através da fala das coordenadoras pedagdgicas. As entrevistas possibilitaram uma
riqueza de detalhes e pensamentos que permitem o entendimento e consideracdes

em torno do objeto da pesquisa.

3.5 TECNICA DE ANALISE DOS DADOS

3.5.1 Analise de contelido

A andlise e interpretacdo dos dados estad pautada na técnica de analise de
conteudo, com o suporte tedrico-metodolégico de Bardin (2011). O termo anélise de
conteudo representa:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando a obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢des de producgéo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

A analise de conteudo segundo Bardin (2011), necessita estar organizada em
trés etapas. A primeira, é a pré-andalise, que se configura como o0 momento de
selecionar os documentos que serdo analisados e formular hipéteses para a
elaboracéo de indicadores que dardo suporte a interpretacao final. A segunda fase,
a de exploracdo do material, quando sdo elencadas unidades de codificacdo. E, a
ultima etapa € nomeada como tratamento dos resultados - inferéncia e interpretacao.
Nesta, os resultados ainda sem o devido tratamento necessitam que o pesquisador
os torne claros e com significado. Logo, a principal funcdo da analise do contetdo € o

desvendar critico, isso é possivel seguindo rigorosamente as etapas da analise de
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conteudos afim de obter resultados validos, que representem a realidade do campo
estudado.

Ainda de acordo com os estudos de Bardin (2011), na primeira etapa é
necessario o esgotamento do assunto, e, preocupag¢do com dados que concebam a
realidade, homogeneidade, ou seja, todos os dados necessitam ser relacionados a
mesma tematica e precisam ser coletados, com sujeitos semelhantes, e com, cada
aspecto considerado em uma Unica categoria. E nesta etapa que o pesquisador
realiza o que chama de leitura flutuante, que permite que o pesquisador se familiarize
com o tema.

Para a fase de exploracdo do material, € necessario seguir alguns
procedimentos, que sdo evidenciados por Bardin (2011). No primeiro passo, a
codificacdo, acontece a escolha de recortes, a enumeracdo, e a escolha de
categorias, que rellnam elementos de um mesmo grupo, definidas por apresentarem
aspectos semelhantes. O segundo passo, € chamado de classificacdo, que consiste
em agrupar por excitacdes notadas nas narrativas. No terceiro momento da
exploracdo, nomeado como categorizacdo, € a etapa em que se agrupa 0 maior
namero de dados seguindo uma esquematizagao, correlacionando conjuntos de fatos
para colocar em ordem. Bardin (2011), elenca caracteristicas para as categorias:
exclusdo muatua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade e
produtividade.

Na ultima fase, é chegado o momento de superar 0 que estd claro nos
apontamentos dos sujeitos, 0 pesquisador necessita buscar a compreensao do que
esta subentendido nestes documentos. As interpretacdes nesta etapa levam a
inferéncias, ou seja, deducdes sobre o que estad omitido na realidade narrada, qual o
significado do discurso do sujeito, buscando-se profundidade nas reflexdes para que
haja uma real interpretacéo de aspectos que surgem como superficiais, mas que tem
grande impacto para os objetivos da pesquisa.

Existe na presente pesquisa uma preocupac¢ao com a ética para a analise dos
dados. Que conforme Brooks, Te Riele e Maguire (2017, p. 155), “Todos nés temos
crencas e valores que moldam a forma como vemos o mundo social. A questéo torna-
se entao garantir que os dados sejam analisados e gerenciados de forma rigorosa”.
Ou seja, em geral nossos valores, crencas e ligagdes pessoais, podem fazer com que
0 pesquisador busque nos dados aquilo que gostaria, iSSo se caracteriza como um
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grande problema ético. E preciso cautela, distanciamento dos dados e respeito aquilo

gue eles realmente revelam.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS

O presente capitulo apresenta a andlise dos dados obtidos através dos
guestionérios e entrevistas semiestruturadas. Com base nesses dados, a pesquisa
seguiu as etapas da analise de conteudo, e elencou-se as categorias de analise. As
categorias, foram estabelecidas a posteriori, visto que estdo pautadas nos elementos
mais recorrentes apontados pelas coordenadoras pedagdgicas, tanto nos
guestionarios, como nas entrevistas.

Realizou-se um trabalho exaustivo, fundamentado em muitas leituras das
respostas dos questionarios e transcricdes das entrevistas. Utilizou-se primeiramente
diversas cores de caneta para marcar o texto, para evidenciar os diferentes pontos
apresentados pelas coordenadoras. Na sequéncia essas marcacdes deram origem a
possiveis categorias, as quais sofreram novos agrupamentos e foram organizadas em
uma tabela no Microsoft Office Excel®, com os excertos das respostas e falas das
coordenadoras pedagdgicas referentes a cada categoria e subcategoria.

ApoOs a definicao final das categorias e pontos a serem discutidos na analise,
estabeleceu-se um mapa mental, utilizando o Software CmapTools , com a finalidade
de explanar a organizacdo da pesquisa, desde o problema até a organizacdo das

categorias e subcategorias. Sendo assim, apresentada na Figura 7.

Figura 7: Organizagdo das categorias de andlise
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A Figura 7, ilustra a pesquisa desde a sua problematica. Contempla o objetivo
geral e objetivos especificos. Demonstra de que forma as categorias elencadas
buscam atender aos objetivos do presente estudo. A partir das categorias, as
subcategorias sdo apresentadas. As categorias e subcategorias sdo discutidas nos

itens a sequir.

4.1 O COORDENADOR PEDAGOGICO NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE PONTA
GROSSA E SUAS ESTRATEGIAS NO TRABALHO COM OS PROFESSORES
INICIANTES

4.1.1 Sobre a formagédo continuada do coordenador pedagdgico

Quando as coordenadoras pedagogicas foram questionadas sobre o0s aspectos
gue contribuem para que consigam atender as demandas dos professores iniciantes,
apresentou-se trés opcdes para marcacdo, deixando claro que poderiam assinalar
mais de uma opc¢ao, demonstrando assim, aquilo que realmente entendem como
significativo para a sua pratica na coordenacdo. No questionario havia também um
espaco, para que as coordenadoras pudessem apresentar outros aspectos que
contribuem, caso sentissem necessidade.

As opcdes que poderiam ser assinaladas foram: Formacé&o inicial; Experiéncia
cotidiana na escola; FormacfGes continuadas oferecidas pela RME. Tal
guestionamento resultou em um dado interessante, pois, apenas trés coordenadoras
pedagdgicas assinalaram a formacdo inicial entre os aspectos que consideram
contribuir para sua atuacdo com os professores iniciantes. Quatorze das vinte
coordenadoras consideram as formac¢des continuadas oferecidas pela RME, e dezoito
delas, evidenciam a experiéncia cotidiana.

Sendo assim, percebe-se a importancia atribuida pelas coordenadoras aos
saberes decorrentes da atuagéo cotidiana. Vale ressaltar que para Tardif (2010), estes
saberes sdo aqueles que decorrem do exercicio da funcéo e da pratica na profissdo
docente. O que preocupa esta no fato do ndo entendimento de que a formacéo inicial
€ relevante neste processo, pois concorda-se com Tozetto e Kailer (2018, p. 362),
guando colocam que € no decorrer da formacéo inicial que o coordenador pedagoégico
adquirira as bases para “sem cair nas acgbes imediatas e fragmentadas, e,

consequentemente, na perda da dimenséo totalitaria de sua funcao”.
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Apresenta-se alguns elementos elencados pelas coordenadoras pedagogicas
sobre os aspectos que contribuiram e contribuem para que consigam exercer sua
fungéo:

Somente a vivéncia faz adquirir esse conhecimento e nas formacdes
aprendemos muito com a troca de experiéncias. (CP6Q)

A formacéo inicial, as formagdes continuadas contribuem, mas é a pratica
gue efetiva a verdadeira vocacdo. (CP7Q)

Acredito que ambas se complementam, as formacfes nos ajudam na
fundamentac@o tedrica e a experiéncia nos ajuda no amadurecimento
profissional. (CP20Q).

O fato de a formacao inicial ser considerada por apenas trés das vinte
coordenadoras pedagdgicas, denota também sobre fragilidades nas formacgdes
iniciais dos coordenadores pedagdégicos, quando ndo ha clareza das atribuices,
conforme visto na constituicdo historica do curso. Apesar disso ndo se deve negar,
em nenhuma hipdtese, o importante papel da formacéao inicial para o processo de
constituicdo dos coordenadores pedagdgicos, é por meio desta que eles adquirem a
base, os saberes pedagdgicos necessarios para atuar na complexidade dos contextos
escolares.

A formacao inicial docente faz parte do desenvolvimento profissional, em que
Vaillant e Marcelo (2012) apontam que a formac&o inicial dos professores € o principio
do desenvolvimento profissional que se da de maneira continua. Por isso a
importancia de instituicdes que ofertam a formacao inicial docente oportunizarem uma
ampla formacao profissional. Sabe-se que ndo ha um modelo pronto de trabalho a ser
realizado para atuar na profissdo docente, ndo existe uma receita e por isso a
formac&o nao termina com o fim de uma graduacédo. Aprender a ensinar requer um
continuo processo de formacéo, passando pela formacdao inicial que € a base e tem o
objetivo de:

Preparar os candidatos para: a)o estudo do mundo, de si mesmo, e do
conhecimento académico ao longo da sua carreira; b) o estudo continuado
do ensino; c) participar em esforcos de renovacdo da escola, incluindo a
criacdo e implementacédo de inovacdes; e d) enfrentar os problemas gerais
do seu local de trabalho (a escola e a classe)...A capacidade para aprender
e o desejo de exercer esse conhecimento é o produto mais importante da

formacao de professores (JOYCE; CLIFT, 1984 apud MARCELO GARCIA,
1999, p.81).
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Desta maneira, nao € possivel considerar a formacéo inicial, em detrimento da
formacdo continuada, ou somente o0s saberes da experiéncia. Entende-se que ambos
fazem parte de um processo complexo de formacao dos professores.

Quatorze coordenadoras pedagdégicas evidenciaram a importancia da
formacdo continuada oferecida pela RME de Ponta Grossa- PR para o bom
andamento do trabalho. Por isso, o tema foi abordado nas entrevistas, a fim de
identificar como vem sendo realizado esse trabalho de formacgéo das coordenadoras.
Diante disto, evidenciou-se o grande numero de formagdes disponibilizados para as

coordenadoras.

"Depois que teve o convénio da prefeitura com a Lemann aumentou
bastante o nimero de formagdes, tem bastante mesmo, tanto para os
professores quanto para os coordenadores, entdo o0 que acontece, tem a
nossa formacdo la na prefeitura pra gente chegar na escola e fazer a
formacdo com os professores, porque ndo tem mais como atender todo
mundo 4. E assim, quem presta bem atencéo e leva a sério as formagées
consegue fazer as coisas, mas assim, € o basico, ndao € nada bem
aprofundado, se vocé precisar mais vocé tem que ir atras". (CP5E)

"a secretaria oferece formacdes pra rede, sempre estéo orientando, fazendo
essa parte de formacdo mesmo. Semana que vem nds vamos ter uma
formacéo o dia todo sobre o PPP, entédo por exemplo, nds tivemos sobre as
observacBes em sala de aula, a gente tem a formacgdo do Lemann, eu ndo
lembro bem agora todos os temas pra eu te contar, mas sdo muitas
formacd@es. "(CP10E)

"Nés temos formacdes presenciais e formacdes online, como exemplo
tem a que tivemos que chamaram de juntos somos 8, nessa a gente fazia a
maior parte da formacgdo online junto com as professoras, que tinham o
mesmo material" (CP15 E)

"uma coisa que eu ndo concordo muito € de tirarmos da escola muitas vezes
né, porque é muita formacgao, é formacao para nos, é formacdo para nés
passarmos para os professores, entdo acaba que a gente sai demais da
escola pra ir em formacéo" (CP17E)

“o foco de formacéo dos pedagogos é bem intenso". (CP17E)

A partir de tais relatos, percebe-se uma forte intensificacdo de formacdes para
0s coordenadores pedagégicos da RME de Ponta Grossa. Observa-se que a
formacao continuada dedicada aos coordenadores € possibilitada, porém, da maneira
como € efetivada, pode ndo atender as necessidades das coordenadoras
pedagdgicas e das escolas. Para Romanowski (2010), a formacao continuada é uma
exigéncia dos tempos atuais, porém, muitas vezes nao tem sido sistematica e acaba

por assumir um carater imediatista.
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Como mencionado pelas participantes, além das formacdes presenciais, elas
também participam de formacdes online, as quais ocorrem durante o ano todo. Para
Sakata e Lima (2019, p. 540), a Fundacdo Lemann, atual responsavel pelas
formacOes da gestdo das escolas da RME, a partir de suas iniciativas perante a
educacéo publica, interfere no contelddo da educacéo, desde o curriculo até mesmo
nas avaliacdes. E desta maneira que “propaga-se a ideia de que a gestdo escolar
publica realmente ndo funciona, sendo indicado o empresariado como sinbnimo de
eficiéncia e eficacia para, de fato, realizar a gestdo com qualidade”. Isso fica
evidenciado nos resultados da pesquisa empirica, o fato de as coordenadoras néo
compreenderem exatamente de onde surgem as pautas de formacéo, e de nao terem
interferéncia na escolha delas, o que seria ideal para que pudessem apresentar

propostas que visam atender as necessidades do ambito escolar.

"...sdo temas relevantes e para cada HTPC é um tema diferente, a gente vai
I4, recebe a formacédo e na HTPC a gente passa para as professoras. Por
exemplo, no ano passado tinha os ‘“juntos somos 8”, entdo a gente vai la e
tem o preparo e as orientacfes pra passar para os professores. Teve também
formacdo de alfabetizacdo, nessa ia um professor de alfabetizacdo e o
coordenador ia junto, isso era bom porque eles aprendiam la o que tinha que
fazer, a gente ia junto aprendia também para conseguir coordenador e nés
dois multiplicavamos o que aprendemos para os outros professores. Entdo o
tema é o que eles dao. " (CP6E)

"Eu acredito que todas as formacdes que tém, sdo propicias pra que a gente
possa melhorar, direcionar e dar os melhores encaminhamentos na escola,
auxiliar o professor, eu acho bem positivo. Entdo todas as formacdes que eu
participo, mesmo que seja algum tema que a gente ja trabalhou, que a
gente ja conhece, mas a gente sempre aprende uma coisa nova, € ali a
gente pode estar adaptando pro nosso dia-a-dia. " (CP10E)

" a formacédo dos coordenadores é realizada em grupos, ou as vezes é por
area de conhecimento, €, ou mesmo focado na area da coordenacao
pedagodgica. Seja as vezes para direcionar avaliagdo né, ou seja, pra
conhecimentos mais aprofundados dentro da area da alfabetizacdo e

alfabetizacdo matematica, que foi essas que eu mais participei. "(CP19E)
Nas falas das coordenadoras, percebe-se o grande foco na avaliagdo durante
as formacdes realizadas pela SME, organizadas e advindas da Fundacao Lemann.
Nota-se na fala das coordenadoras pedagdégicas um certo distanciamento dos temas
das formacBes com as necessidades da escola, seja por ndo serem temas advindos
da realidade das escolas, por serem trabalhados temas repetidos ou focados em
avaliagbes. As coordenadoras em nenhum momento reclamam dos temas, elas os
julgam relevantes, propicios, porém, ficou evidente que nao héa participacdo da gestao

das escolas na escolha das pautas de formacéo.
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[...] caracteriza-se com a implementacdo da epistemologia da pratica, da
formacao inclinada para a logica das competéncias. Em outras palavras,
possui uma abordagem técnico-instrumental, ndo possuindo discussdes
tedricas, mas aspectos vinculados a pratica profissional de forma utilitarista
(SAKATA; LIMA, 2019, p.540).

Por este angulo, Sakata e Lima (2019), atenta-se para o fato de que as
formacgdes realizadas pela Fundacdo Lemann, pautam-se em medir resultados por
diferentes sistemas de avaliacdo, seguindo assim, uma logica empresarial. Dessa
maneira “os recursos sdo priorizados em relacdo as questbes pedagogicas. [...] A
|6gica empresarial € transferida para o ambito educacional” (SAKATA; LIMA, 2019, p.
542). No que tange as formacdes continuadas das coordenadoras pedagdgicas, que
abordem o tema dos professores iniciantes, percebeu-se a partir dos dados, que néao
h& uma pauta de formacao que trate especificamente dessa questao.

Ndo ha nenhuma formacdo para nés coordenadores que trate dos
assuntos referentes ao trabalho com os professores que iniciam, acho
gue seria importante. (CP9Q)

Julga-se que seria relevante, os coordenadores pedagogicos da RME
receberem formacdes que tratem especificamente da tematica dos professores
iniciantes, tendo em vista que € um periodo delicado, ndo somente para 0S
professores que encontram-se em uma etapa de grande demanda de aprendizagem,
como também, para os coordenadores que veem suas demandas de trabalho
aumentarem diante das necessidades dos docentes iniciantes. Quando questionadas
se ha alguma formacgé&o especifica da SME de Ponta Grossa para os coordenadores
pedagdgicos, referente a atuacdo com os professores iniciantes, dezoito participantes

relataram que néo ha. As excecdes, foram:

N&o existe formacgédo especifica, mas nas formac8es que somos chamadas
sempre ha na pauta assunto referente aos professores em geral, sejam eles
iniciantes ou ndo. (CP8Q)

As formagdes que nos é oferecida embasa todo o nosso trabalho para com

todos os professores. (CP14Q)
Entende-se que a CP8 e a CP14 consideram que as formac¢des destinadas aos
coordenadores pedagogicos da RME, apesar de nédo tratarem especificamente da

atuacao com os professores iniciantes, contemplam aspectos que privilegiam a pratica
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com todos os professores, englobando os iniciantes. Marcelo Garcia (1999), aborda
a importancia de se tratar da especificidade do inicio da docéncia “Constatamos que
0s primeiros anos de ensino sao anos dificeis, quer pessoal, quer profissionalmente”
(MARCELO GARCIA, 1999, p.113). E, ainda menciona que:
O primeiro ano caracteriza-se por ser, em geral, um intenso processo de
aprendizagem — do tipo ensaio/erro na maioria dos casos-, e caracterizado

por um principio de sobrevivéncia e por um predominio do valor prético
(SIMON VEENMAN, 1984 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.114).

Durante o processo de ensaios e erros na docéncia, a figura do coordenador
pedagogico é de extrema importancia. Para isso, € necessario que os coordenadores
estejam preparados, recebam formacdes e orientacbes para que consigam atender
adeguadamente as especificidades dos docentes iniciantes. Vale ressaltar que nove
das coordenadoras pedagdgicas, registraram que ha no ambito da SME, uma

formacdo especifica para os professores iniciantes:

A Secretaria oferece formacdes especificas para professores em areas
especificas do conhecimento, abordando metodologia de como trabalhar os
contetdos. (CP10Q)

Percebe-se na fala da CP10, que a formacdo da SME voltada para os
professores iniciantes, tem como objetivo auxilid-los nos aspectos metodoldgicos das
areas de conhecimento a serem trabalhadas com os alunos. Entretanto, essa
formacéo ndo inclui os coordenadores pedagdgicos, e quando estes sdo questionados
sobre detalhes a respeito da formacédo, ndo conseguem se aprofundar. Dando a
entender de que se trata de uma atividade a parte de suas orientagcdes na escola.
Assim, seria relevante que tal formacao estivesse em alinhamento com a pratica dos
coordenadores pedagogicos perante os docentes iniciantes. Um trabalho coletivo
entre SME e escola certamente geraria bons resultados, pois:

O trabalho coletivo esta sendo aqui considerado a partir da dimenséo coletiva
que tem a atividade docente, bem como de sua possibilidade formativa. Trata-
se da colaboracao entre profissionais para uma aprendizagem conjunta, que,
além de favorecer avancos profissionais individuais e do conjunto de
docentes, favorece também a melhoria da escola por ser essa instituicdo
voltada ao alcance de objetivos comuns (PAPI; MARTINS, 2019, p.42).

Ainda assim, as formacdes atribuidas aos professores iniciantes podem se
apresentar como uma inovacao entre as politicas de apoio aos professores iniciantes.

Tal aspecto vai ao encontro dos resultados da pesquisa de André (2012), a qual
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buscou conhecer iniciativas das Secretarias de Educacao de promocéao de formacdes
aos docentes iniciantes. Caberia entdo uma nova pesquisa, que vise conhecer a fundo

a iniciativa de formacao da RME voltada para os docentes iniciantes.

4.1.2 Formas de organizacao do trabalho

Nas entrevistas, as coordenadoras fizeram questdo de demonstrar diversas
caracteristicas da organizacdo da rotina de trabalho. Placco (2005), fala da
importancia de o coordenador estabelecer formas de organizacdo do trabalho na
escola, sugere entdo, que os coordenadores pedagdgicos realizem planejamentos,
visando organizar o maximo possivel a rotina. Para Placco (2005), manter uma
organizacdo é a melhor maneira de o coordenador conseguir estabelecer um bom
trabalho e ndo ter um trabalho determinado por imediatismos. Ou seja, “refletir sobre
o cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes movimentos para que
o coordenador pedagoégico o transforme e faca avancar sua acdo e dos demais
educadores da escola” (PLACCO, 2005, p. 47).

Placco (2005), apresenta diferentes categorias das atividades do dia-a-dia do
coordenador pedagdgico, sendo: atividades de importancias e rotinas ou de urgéncias
e pausas. Nas falas das coordenadoras pedagogicas participantes, percebe-se suas
estratégias de organizacdo, e, no que buscam focar o seu trabalho na escola. As
coordenadoras mencionam que h& um incentivo da SME para que estabelecam
rotinas. S&o lhes apresentadas estratégias, mas deixam-nas livres para que adequem

as sugestdes as necessidades da escola em que atuam:

"A gente recebeu uma formac¢do com a orientacao sobre a rotina pedagoégica
da gestéo, tanto da diretora como minha, mas principalmente minha porque
o trabalho da coordenadora é muito amplo. Eu criei uma forma que eu acho
mais facil para mim a partir dessas orientacdes, elas falaram da importancia
da gente registrar a rotina, entdo dentro do meu caderno eu fago como se
fosse uma agenda por semana, separo manha e tarde. Eu vou colocando o
gue que eu tenho que fazer a cada dia, como se fosse um diario, sabe?".
(CP15E)

“Teve uma sugestao da SME para escola criar o quadro a vista, é um
guadro branco que tem o calendario e a gente vai colocando a agenda da
semana, se eu tenho reunido todo mundo da escola consegue saber onde eu
estou porque fica exposto. Por exemplo, terca-feira eu apliquei a prova Brasil
do 5° ano, entdo eu anotei |a. Dessa forma as meninas sabiam que eu estava
empenhada terca-feira aplicando a prova, entéo elas se reportam a diretora”.
(CP15E)
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A coordenadora CP15E, apresentou em sua sala o quadro de planejamento
gue esta fixado na parede, este esta presente em todas as escolas. As coordenadoras
foram orientadas pela SME a registrar nesse quadro suas atividades diarias, de forma
gue fique a vista de todos da escola, dessa maneira ao procurarem por elas dentro da
instituicdo, é possivel saber quais sdo suas atividades do dia, como por exemplo,
formacdes fora da escola, atendimento a familias, observacdo em sala, entre outros.
Vale destacar que nenhuma das coordenadoras se remete a aprendizados da
formacao inicial para explicitar suas formas de organizagdo e composi¢éo de rotina
nas escolas. A formacéo inicial, a qual possibilita tantos estudos e vivéncias para a
construcdo profissional do coordenador pedagdgico, aparece novamente esquecida
em meio aos conhecimentos da experiéncia.

Para além do quadro com o cronograma semanal, as coordenadoras
demonstraram diferentes metodologias para conseguir atender as demandas do

trabalho:

"eu tenho o cronograma da semana, 0 que eu preciso entregar, 0 que eu
preciso fazer. Eu consegui organizar os horarios dos professores, eu tenho 4
segundos anos, entdo os quatro estdo agora em hora atividade, porque sdo
parciais, entdo eu consigo pelo menos uma vez na semana, no meu horario,
porque eu tenho uma pasta de horéarios, entdo eu tenho esse horario pra
sentar com as professoras”. (CP6E)

"Eu organizei aqui na escola que eu s6 atendo pais terca e quinta, porque
sendo é pai o dia inteiro, dai vocé ta la numa sala e tem que largar pra atender
pais. Entdo nesse dia que eu atendo os pais € 0 dia que eu fago a parte
burocratica, que dai eu fico aqui na sala, fazendo planilha, relatério e tudo
gue tem que entregar, aquela parte burocratica que preciso fazer, e dai eu
estando aqui na sala os pais chegam eu estou aqui. " (CP6E)

"coisas mais bésicas sobre datas, recados e tal, a gente fez um grupo no
whatts com os professores que é sO pra recado, nesse grupo s6 eu, a
secretaria e a diretora que podemos escrever nesse grupo. La eu lembro as
datas de coisas que precisam me entregar. Eu fiz também uma pasta pra
cada professor, com a frequéncia do aluno, com horario de hora atividade,
com relatério da saude escolar, fica tudo nessa pasta, essa pasta fica junto
com o livro de chamada. Final do més elas tem que estar com os documentos
preenchidos e eu s6 venho aqui e pego a pasta" (CP6E)

"Eu vejo assim, as prioridades, o que precisa ser feito de imediato e vou
colocando, vou fazendo uma listinha, eu tenho uma listinha e vou marcando
aquilo que ja conclui, essa € a minha forma. Agora eu tenho também um
calendario, que é uma forma de eu me organizar, eu ja sei quando eu tenho
um compromisso, se eu tenho formacgéo, sei quando tem alguém que vem
fazer algum atendimento aqui na escola. Por exemplo, olhando aqui eu vejo
gue semana que vem 0s quartos e quintos vao ter triagem auditiva, entdo eu
ja coloco ali. Esse cronograma mensal tem ajudado bastante. " (CP10E)
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Destaca-se a maneira de organizacdo da CP20, a qual relata que quando
assumiu a coordenacao teve dificuldade em estabelecer formas de organizacdo, mas
gue com o auxilio da SME e conhecendo a rotina da escola conseguiu estabelecer

uma forma de organizagdo mensal, que esta dando certo:

"eu organizo assim: na primeira semana eu faco a parte s6 de
documentacdo escolar, né? Relatérios, mapa do fldor, controle de
frequéncia, bolsa familia, entdo tudo que é referente a documentos que tem
gue sair da escola pra ir pra SME ou pra outro 6rgdo. Na segunda semana
gue sento com as professoras pra fazer planejamento, entdo dentro de
toda essa rotina que eu tenho de atendimento aos pais, ver e-mails, alguma
coisa assim, na segunda semana eu foco nos professores. Ai elas me
entregam esse planejamento, eu dou uma olhadinha e na terceira semana
eu entro em sala de aula. Entdo eu procuro pelo menos nessa terceira
semana, entrar uma vez em cada sala de aula, né? Seja num bloco, ou seja,
numa manhd toda, dependendo do que ndés pensamos para esse
planejamento com a professora. E na Gltima semana eu dou um feedback,
pra gente estar revende né? " (CP20E).

A Coordenadora pedagogica CP20, mostrou durante a entrevista, cadernos em
gue consta a organizacdo conforme o relatado. Nesses cadernos, ela registra
aspectos referentes ao trabalho com os professores, demonstra ter um trabalho
estruturado e organizado. E preciso enfatizar que:

A rotina é instrumento fundamental ao funcionamento da escola, pois, na
medida em que a estrutura da escola se apoia em um planejamento, um
projeto politico pedagogico baseado em objetivos definidos coletivamente, ha

necessidade de medidas, normas e diretrizes que possibilitem a adequada
consecuc¢do desses objetivos (PLACCO, 2014, p.113).

Para Placco (2014), ainda que eventuais rupturas na rotina ocorram, o fato de
ter diretrizes bem delimitadas e manter uma rotina, auxiliarh o coordenador
pedagdgico a manter suas metas, as quais devem estar explicitas no Projeto Politico
Pedagdgico da escola.

A CP10, comenta que ainda tem dificuldade em organizar uma rotina, nesse

sentido, busca estabelecer o que € prioridade para o dia:

"eu priorizo as coisas que eu tenho que entregar para os professores, eu
procuro estabelecer datas para os professores me entregaram 0s
documentos, assim eu me organizo, porque eu também dependo do trabalho
dos outros." (CP10E)

"Hoje eu sigo as prioridades, por exemplo, se eu tenho documentacéo pra
entregar, isso eu tenho que fazer antes. "(CP10E)
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Nessa perspectiva, a coordenadora pedagodgica CP10, acaba envolvida com as
atividades de urgéncia, as quais “sao decorrentes da dindmica da escola e de
necessidades emergentes do cotidiano” (PLACCO, 2010, p.49). Um dos grandes
problemas em manter uma organizacdo embasada nas atividades de urgéncia, esta
relacionado ao fato de que pode acabar “desencadeando um processo de estresse e
ansiedade que, em vez de lhe permitir maior adequacéo de seu trabalho, mais produz
deturpacOes, ineficiéncia e desvios dos objetivos.”, conforme explana (PLACCO,
2010, p.49). O coordenador pedagdgico ao manter uma rotina baseada em atender
as atividades de urgéncia, ou cumprir prazos das demandas burocraticas, possui uma
pratica pautada no praticismo, perdendo de vista 0s objetivos, o trabalho reflexivo e
com finalidades claras.

Concorda-se com a CP10 quando ela menciona que:

"a gente vai aprendendo muito com a rotina, e a gente sabe que a rotina tem
que ser flexivel " (CP10E)

Porém, mesmo com a flexibilidade da rotina, ha de se ter uma organizacéo para
conseguir ultrapassar o trabalho burocrético, e atender aos aspectos de uma pratica
pedagdgica pautada na reflexao critica, no planejamento e na intencionalidade. Assim,
“A educacéo é projeto de desenvolvimento humano e social, e como projeto que se
concretiza em objetivos deve ser desejada e para que desencadeie acdes
comprometidas com o modelo a ser alcangado.” (SACRISTAN, 1999a, p.46).

Sabe-se que a pratica pedagégica do coordenador € guiada por condicionantes
internos e externos, “entretanto ela tem o potencial de ser determinante nas relagdes
sociais, quando constituida como praxis revolucionaria, ou como pratica critica”,
segundo Souza (2016, p.54). Nesse ponto de vista, os coordenadores pedagdgicos
possuem a complexa missao de superar as dificuldades presentes em sua pratica
pedagdgica, a qual é repleta de condicionantes, sejam eles, sociais, politicos, culturais
ou econdmicos. O coordenador necessita atuar como protagonista na busca da
superacao dos problemas do cotidiano, sem perder de vista o objetivo maior, o0 seu
importante papel de articulador e integrador dos processos educativos. Diante disso,
prestar apoio aos docentes iniciantes, para que consigam concretizar um bom trabalho
nas salas de aula, é de extrema importancia, e tal aspecto precisa ser considerado.

Buscando olhar para a intencionalidade presente na pratica das coordenadoras

participantes, alguns pontos mencionados pelas coordenadoras pedagdgicas em
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relacdo a organizacdo do trabalho demonstram, reflexdo, planejamento e
intencionalidade, principalmente no que se refere ao processo formativo dos

professores:

"eu costumo geralmente baixar todo o material, estudo e leio tudo antes ai eu
sento com a professora pra gente estudar né? Assim eu consigo dar um apoio
melhor, do que se simplesmente eu abrisse as aulas e tivesse que aprender
na hora junto com a professora. Entdo eu tenho esse sistema com as
meninas, geralmente eu estudo o material antes pra depois eu fazer a
formagdo com elas. " (CP15E)

"Elas fazem planejamento aqui nessa mesma sala e aqui também eu
organizei pra ficar todo o material que elas precisam usar nas aulas, aqui
ficam os jogos, os livros de literatura, os computadores, fica todo o material
aqui perto de mim, isso € bom porque eu consigo sugerir, acompanhar e estar
perto delas, é muito bom ter tudo num espaco perto de mim. Entdo eu posso
estar no computador fazendo alguma coisa e elas me chamarem pedindo pra
eu ajudar a fazer tal coisa, eu deixo o que estou fazendo e vou ali ajudar. E
estratégico estar nesse espaco junto com as meninas. "(CP15E)

"No horario de hora atividade a gente sempre senta junto né? Isso dentro do
nosso planejamento enquanto coordenador, pra gente estar assistindo. "
(CP17E)

Ao mencionarem algumas estratégias para a organizacdo de formacao dos
professores na escola, as coordenadoras demonstram entender que este deve ser o
foco do seu trabalho, e que, mesmo em meio a uma grande quantidade de atividades
de sua responsabilidade, € preciso tracar solu¢des no dia-a-dia para atender as varias
demandas.

Se faz necessério o desenvolvimento permanente de processos de formacéo
continua de professores, e prestar apoio no “desenvolvimento profissional e na
constituicdo de uma pratica docente ancorada na pratica pedagogica da escola e com
qgualidade social em relacdo aos resultados pretendidos” (NADAL, 2016, p.33). Deve-
se enfatizar, a importancia de projetos de desenvolvimento profissional para

professores iniciantes, 0s quais encontram-se no inicio da trajetoria profissional

4.1.3 Acbes formativas na Escola

Dentre as modalidades de formagdo continuada, citadas por Romanowski
(2010), ha a formacéo informal, fundamentada em “situagcdes que ocorrem na agéo
docente, na escola e na sala de aula” (ROMANOWSKI, 2010, p.135). Isto é, as
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formacdes continuadas exigem atencdo quanto ao desenvolvimento profissional e

pessoal dos docentes:

[...] trata-se de um processo evolutivo e continuado, e inclui a valorizag&o dos
aspectos contextuais e histéricos quanto a organizacdo e gestao escolar.
Essas preocupacdes contribuem para a proposicado de mudancgas na pratica
pedagogica (ROMANOWSKI, 2010, p.139).

Dada a complexidade dos processos de formacgédo continuada e a amplitude
dos objetivos para iniciativas de formacgao em servico, Romanowski (2010) menciona
gue no caso de professores iniciantes a formagéo continuada necessita ser ainda mais
intensa. Pois, “além da limitacdo de conhecimentos da pratica e da experiéncia,
necessita aprofundar seus conhecimentos teéricos para ser capaz de explicitar
situagdes de impasse” (ROMANOWSKI, 2010, p. 132). Se faz necessario que seja
efetivado o devido apoio aos professores em inicio de carreira.

Entende-se que realizar um trabalho diversificado com os professores
iniciantes, e sanar as dificuldades decorrentes do inicio da carreira € uma importante
atribuicdo dos coordenadores pedagogicos. Como mencionado pela CP3Q, esse
apoio vai resultar em uma melhor efetivacdo da aprendizagem dos alunos. Para
conseguir realizar esse trabalho, os coordenadores pedagdgicos necessitam dos
aspectos que compde uma pratica pedagodgica critica, como a intencionalidade, o
planejamento, o trabalho coletivo e a praxis.

O coordenador pedagdgico é o responsavel por estabelecer uma dinamica de
formacdao continuada aos professores, sejam eles iniciantes ou ndo. Portando, revela-
se na presente pesquisa, alguns aspectos acentuados pelas coordenadoras
pedagdgicas participantes, que fazem parte do trabalho de formacdo com os

professores:

"Coordenadores sdo formadores, a gente precisa estar junto desse
professor, tirando as dividas, acalmando a ansiedade, o medo. Porque
guando a gente iniciou, a gente também passou por tudo isso. Eu acho que
o coordenador é isso, a fungdo maior é formar."(CP10E)

“é muito gostoso, eu gosto, eu sou professora e eu gosto de ensinar de fazer
esse trabalho de ajudar na formagdao delas, eu gosto, ndo tenho preguica e
acho muito gratificante!" (CP15E)

O coordenador pedagdgico é formador, precisa articular e orientar o
trabalho pedagdgico. Precisa contribuir com a formag&o em servico. E
importante gerar reflexdes sobre a atuagdo do professor, fazendo ou dando-
Ihe formacao (CP18Q)
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"O coordenador pedagdgico junto com o professor iniciante, ele tem o papel
de formador, estar junto com ele, formando, capacitando,
profissionalizando." (CP20E)

Destaca-se nos dados da pesquisa, uma formacgéo pautada principalmente, no
planejar junto. As coordenadoras utilizam recorrentemente o termo “sentar com os
professores”, especialmente em momentos de hora atividade. Porém, ndo deixam de
mencionar gue nem sempre isso € possivel, devido a dinamica intensa de atividades
na escola, e de situacdes que fogem do esperado. Cabe salientar que o trabalho do
coordenador demanda estudos constantes, e a procura por possibilidades de trabalho
com os docentes. O seu trabalho necessita ser sistematizado e pautado em apoios
tedricos sélidos. O coordenador pedagdgico ao atuar como formador de professores
necessita estar seguro de suas atribuicbes para cumprir a funcdo de apoiador,
incentivador e transformador da pratica dos professores.

Fica evidente ao analisar os resultados da pesquisa com as coordenadoras
pedagdgicas, uma dinamica de trabalho pautada em realizar planejamento com os
professores, observar aulas e prestar um feedback!® a fim de alcangar melhorias, ou
exaltar pontos positivos na pratica do professor. Em sintese, 18 de 20 coordenadoras
citam o “planejar junto” e a observacdo em sala como instrumento de formacgéo, e, 13
das 20 relatam que realizam feedback junto aos professores. Esse alinhamento e
padronizacdo no trabalho das coordenadoras, possivelmente é decorrente das
formacdes realizadas pela SME para as coordenadoras:

Acompanhar o trabalho mais de perto (Planejamento, observacéo em sala)
(CP2Q)

Investimos na formac&o continuada para todos os professores da escola
refletindo sobre a pratica, realizando observacdes em sala de aula e
devolutiva ao professor. (CP4Q)

Como observo as aulas constantemente, durante o planejamento, na
hora atividade, dou o feedback, oferecendo sugestdes e colocando-me a
disposicdo para tudo o que ela precisar. Caso as dificuldades sejam mais
sérias passo a atuar com a docente até ela se sentir segura. (CP7Q)

Eu acompanho o planejamento das professoras, sempre oferecendo apoio
nas dificuldades. Observo a atuacdo das professoras em sala de aula,
orientando e dando feedback para auxiliar nas dificuldades. (CP8Q)

Busco sempre acompanhar o trabalho do professor através de observacgao
em sala de aula. Acompanhar o planejamento, tendo como base a matriz

15 Termo da lingua inglesa que significa informacdo que o emissor obtém da reacdo do receptor a sua
mensagem, e que serve para avaliar os resultados da transmisséao.
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curricular. Orientar os professores quanto as formacdes, realizar feedback
guanto ao desenvolvimento das aulas. (CP12Q)

Em entrevista, a coordenadora CP15E, apresenta mais detalhes desse

processo entre planejar, observar e dar uma devolutiva aos docentes:

"agora tem uma prética que a gente esta colocando cada vez mais em pratica,
gue é as observacdes em sala, isso ajuda bastante porque veja, eu ajudo
elas no planejamento, ai eu olho com calma, algumas me trazem no
pendrive pra eu modificar alguma coisa se achar necesséario, outras no

caderno, mas a gente sempre estd acompanhando. Ai quando o
planejamento ta ok, eu vou la na sala de aula." (CP15E)

"quando eu faco o feedback pra elas eu sempre comeco com 0s pontos
positivos das aulas, eu tenho costume de anotar tudo que eu vejo de bom,
até porque € um momento que eu aprendo coisas novas que eu posso estar
sugerindo para outra professora. Mas eu anoto também algumas coisinhas
gue faltam, o que ela pode melhorar e coloco sugestdes.” (CP15E)

E interessante o significado atribuido aos feedbacks pelas coordenadoras
pedagdgicas participantes. Nota-se que elas compreendem esse momento como uma
oportunidade de reflexdo sobre a préatica. Os processos de reflexado na formacao, séo
evidenciados por Romanowski (2010, p. 142), sendo que a reflexdo pode assumir trés
diferentes niveis, reflexao “técnica, pratica e critica”. A autora explicita que a reflexao
técnica € aquela correspondente as analises das acdes explicitas, ou seja, das acbes
possiveis de serem observadas. A reflexdo préatica, pauta-se na relacdo entre o que
foi planejado e o que foi executado. Ja o terceiro nivel, da reflex&o critica, diz respeito
as “consideracgdes éticas e politicas da pratica e suas repercussfes para 0
desenvolvimento de uma consciéncia critica” (ROMANOWSKI, 2010, p. 142).

Portanto, todos os processos reflexivos necessitam de orientacao, “para que as
analises possam resultar em modificacdes e producdo do conhecimento sobre a acao
pedagdgica” (ROMANOWSKI, 2010, p. 143). Como exemplo do trabalho formativo
com os professores, utilizando os momentos de feedback para gerar reflexao,
apresenta-se a fala da CP15:

“antes de eu dar as sugestfes eu apresento questdes para refletir, eu
pergunto as vezes: Vocé acha que dessa forma que vocé falou, vocé acha
gue a crianca compreendeu? Vocé acha que ele entendeu por que vocé usou
esse material? Quando vocé falou que ia trabalhar tal tema, vocé acha que

ele entendeu? Entdo eu gosto de fazer elas refletirem, a gente reflete
juntas" (CP15E)
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Nesse sentido, percebe-se que nos feedbacks com os professores acontecem
momentos importantes de reflexdo sobre a acdo. Sacristan (1999a, p. 45), aponta que
a reflexao € uma qualidade da boa pratica, “como mecanismo de analise e melhoria
dela, como exercicio para a formagéo e o aperfeicoamento dos professores, resgata
o ensino do ambito das praticas improvisadas”. Novoa (2002, p. 57), por sua vez,
expressa que a formacdo ndo se da por meio da “acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim, mediante de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de re(constru¢do) permanente de uma identidade pessoal”.

Além da CP15, que aborda a reflexdo nos momentos de feedback, outras
coordenadoras pedagodgicas, também demonstram um cuidado com 0 processo
reflexivo na formacao dos docentes iniciantes, quando relatam:

Na escola eu tenho como atribuicbes promover formacdes para professores
objetivando a reflexao da pratica docente. (CP9Q)

Realizacdo de feedbacks de carater formativo sobre o desenvolvimento de
suas aulas e de seus planejamentos, assim como resultados de avalia¢cdes,
levando-as a refletir sobre a sua pratica. (CP15Q).

E importante gerar reflexdes sobre a atuagdo do professor, fazendo ou
dando-lhe formacao, planejar junto, dar aula para que ele observe. (CP18Q)

através de reflexdes sobre sua atuacdo, fazendo ou dando-lhes formacao,
planejando junto. Dando aula para que eles observem alguns pontos
essenciais na atuacdo docente, e fornecendo todos os subsidios necessarios
para a superacéo das dificuldades. (CP19Q)

A pesquisa, apesar de se aproximar do desvelamento das préticas formativas
do coordenador pedagdgico na escola, ainda é insuficiente para afirmar se as praticas
e iniciativas mencionadas pelas participantes, sdo realmente efetivadas, bem como
para apontar resultados desse trabalho. Sabe-se da complexidade do trabalho do
coordenador pedagogico, essa complexidade é acentuada ao se deparar com 0s
desafios da formacéo continua de professores inexperientes.

Dessa forma, ndo se deve de maneira alguma julgar as praticas formativas dos
coordenadores pedagodgicos. Ha sim que se buscar compreender os obstaculos
historicamente enfrentados por esses profissionais, e, demonstrar a superacao
continua em suas praticas. Mesmo diante das dificuldades, percebe-se o esforco
individual para atender as demandas do cotidiano, e, de formagéao continuada dos
professores em servico, de forma cada vez mais humanitaria. Observa-se nos dados

levantados, a preocupacao com a formacado dos professores, ainda que lhes falte um
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melhor direcionamento as necessidades das escolas e dos professores,

especialmente dos iniciantes.

4.1.4 AgOes de acolhida ao professor iniciante

O ingresso na escola é um periodo em que os professores iniciantes,
necessitam compreender as rotinas e caracteristicas de organizacdo do contexto ao
gual estdo sendo incorporados. Marcelo Garcia (1999, p. 113), percebe o acolhimento
e 0 acompanhamento dos professores iniciantes como uma “atividade na qual a
escola enquanto unidade desempenha um papel fundamental como servi¢o de apoio
aos professores principiantes”. Quando iniciam na profissdo docente os professores
possuem muitas duvidas, muitas destas relacionadas a pratica em sala de aula.

O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e ndo uma série
de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. (HUBERMAN, 1995, p.38).

Diante disso, fica evidente o periodo conflituoso pelo qual passam o0s
professores iniciantes e a necessidade de receber apoio dos seus pares no ambiente
escolar. De ser recebido e acolhido no novo ambiente de trabalho de maneira que
possa estar em pleno desenvolvimento profissional. Novoa (1992), comenta que no
espaco escolar, os docentes encontrardo subsidios que dardo apoio ao seu processo
de desenvolvimento profissional.

Nessa logica, buscou-se conhecer como as coordenadoras pedagogicas vem
articulando os processos de recepc¢do aos docentes iniciantes. Entre os aspectos
elencados pelas participantes, sobre esse momento, percebe-se que as
coordenadoras reconhecem as dificuldades dos professores ao ingressar na
profissdo, e buscam prestar um atendimento a eles, assim que chegam a escola. As
iniciativas de acolhida, estdo pautadas principalmente em conversas para conhecer
os professores, apresentar diretrizes, espacos, rotina e profissionais que atuam na
escola.

Temos uma conversa inicial para nos conhecermos, em seguida apresento
aos professores e funcionarios. Mostro a escola. Apresento as turmas.
(CP1Q)

“Realizo de uma forma bem receptiva, tentando ao maximo realizar os
encaminhamentos necessarios”. (CP3E)
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Sédo orientados quanto arotinada escola, qual sera sua atribuicéo e recebe
0os encaminhamentos metodoldgicos e curriculares a serem seguidos.
(CP4Q)

Apresento a escola e todos os espagos que o professor vai utilizar na
escola, bem como materiais. Entrego o regulamento interno com
orientagbes sobre: Horario, organizacdo dos blocos, manejo da turma,
organizagdo de sala e materiais. Oriento quanto a documentacédo escolar.
Repasso a matriz curricular, proposta pedagogica e livro didatico. (CP14Q)

"Quando a pessoa chega, eu ja recebi muitas professoras novas na rede,
guando a pessoa chega eu ja estou com as orientagdes prontas, eu ja sei
a turma que a pessoa vai pegar, entao eu ja me preparo antes, fico com as
orientacOes prontas pra sentar com elas e passar as orientacdes que eu ja
tenho registradas, eu dou uma copia, a professora assina. "(CP15E)

Inicialmente é apresentada a escola, os professores, funcionarios. Em
seguida é realizada uma conversa inicial, para saber mais sobre sua carreira
e experiéncias. E apresentado o PPP, amatriz curricular aturma que ficara
responsavel. A professora sera orientada sobre planejamento e rotina
escolar (horarios, atividades, projetos etc.). (CP20Q)

Além de encaminhamentos técnicos para o trabalho, percebe-se a
preocupacdo de algumas coordenadoras pedagdgicas em recepcionar bem os
professores, buscando que realmente sintam-se acolhidos e construam uma relagao
de parceria, para identificarem na figura do coordenador pedagdgico o apoio de que

necessitam.

recepciono com entusiasmo e sempre colocando 0s pontos positivos da
escola e da profissdo. (CP6Q)

S&o acolhidas com muito carinho. Procuro passar confianca. (CP8Q)

Eu tento motivar os professores, apresentar a estrutura escolar. Promover
integracdo e acolhimento. (CP9Q)

"Acho que a primeira coisa que a gente tem que fazer, antes de qualquer
coisa € a gente receber bem, fazer com que ele se sinta acolhido na
escola. E igual na casa da gente, quando a gente tem uma visita, vocé quer
acolher bem. Entdo quando chega alguém novo, é importante fazer com que
a pessoa se ambiente, acho que quando a pessoa é bem acolhida, ela vai
realizar um bom trabalho. Quando a pessoa é tratada bem, ela vai trabalhar
animada, disposta”. (CP10E)

Recebo os professores de forma agradavel e que transmite seguranga para
assim ele se sentir pertencente ao grupo. Também oferego apoio para o
desenvolvimento do seu trabalho. (CP13Q)

Procuro recebé-los bem. Realizo uma boa acolhida para que se sintam
integrante de grupo. Dou apoio e orientagBes necessarias para a realizagao
das tarefas. Também para que a adaptacdo seja prazerosa, sentindo-se
bem em estar ali. (CP18Q)
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Dentre os aspectos positivos demonstrados na acolhida aos professores
iniciantes por parte das coordenadoras pedagodgicas, duas coordenadoras
demonstraram iniciativas praticas que podem contribuir de maneira positiva com a
formacao dos professores em inicio de carreira. Iniciativas préaticas se refere as acoes
no cotidiano da escola que atendem as necessidades imediatas. Nesse sentido temos
a fala da CP2 e CP1:

Na medida do possivel ndo séo colocados como regente de classe de
imediato. Atuando como professor corregente vamos acompanhando as
acles dele. (CP2Q).

"0 que eu sugiro é colocar essa professora, quem sabe, no suporte
pedagdgico, porque assim ela vai passando de sala em sala um pouquinho,
e vai vendo como que a professora conduz, a metodologia de trabalho, como
gque é o dominio de turma. Entdo ela vai se capacitando através das
observacgbes." (CP19E)

Tal aspecto apontado pela CP2Q e CP19E, caminha na contramé&o da maior
parte das iniciativas quanto a organizacdo das escolas em relacdo aos docentes das
turmas. Em outra pesquisa realizada no Municipio de Ponta Grossa, Jonsson (2017),
evidenciou que nas escolas da RME a maioria dos professores quando ingressam nas
escolas sao inicialmente direcionados para turmas complexas. Acredita-se que a
oportunidade de os professores iniciantes atuarem inicialmente como corregentes, ou
como apoio pedagogico nas escolas, € amplamente positiva, trata-se de uma rica
oportunidade de formacéo, pois possibilita um contato com o contexto total da escola
além de obter vivéncias em diversas turmas. Seria uma forma de amenizar os dilemas

iniciais da profissao, ja que:

[...] o “choque do real”, a confrontag&o inicial com a complexidade da situagdo
profissional: o tatear constante, a preocupagao consigo préprio (“Estou a me
aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos,
a oscilacao entre relacdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado, etc... (HUBERMAN, 1995, p. 39).

Diante das complicagbes vividas por docentes no inicio da docéncia, €
necessario a valorizacao de praticas que amparam os docentes iniciantes, tal como a
possibilidade de ndo atuar imediatamente como professor regente de turma. Talvez,

essa seja uma possibilidade para reducdo do choque de realidade vivenciada pelos

mesmos no inicio da carreira, e de certa forma, uma alternativa para reduzir as altas
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tachas de evaséao, as quais sao citadas por Gatti, Barreto e André (2011), quando
apontam que € no inicio da docéncia que séo registrados os maiores indices de
desisténcia da carreira, pois, ao se verem diante de situacbes complexas, nunca

antes vivenciadas, percebem-se desamparados.

4.1.5 Aspectos que contribuem com o trabalho pedago6gico do coordenador
pedagogico

A partir da leitura, principalmente dos dados advindos das entrevistas,
identificou-se alguns aspectos que contribuem com o trabalho do coordenador
pedagdégico atuante na RME de Ponta Grossa, amenizando as dificuldades e
demandas da carreira, e assim, auxiliando para que consigam estabelecer um
trabalho formativo com os docentes. O primeiro ponto citado pelas coordenadoras
pedagdgicas, diz respeito ao trabalho realizado pelos assessores pedagdgicos, AP’s,
0s quais, como mencionado anteriormente, atuam na sede da Secretaria Municipal de
Educacéo, e realizam uma ponte entre a secretaria e a escola, atuam na formacéo

dos coordenadores, e, prestam auxilio aos mesmos:

"Nos anos que eu td aqui, agora esse ano comecou a terceira AP, ela é
excelente, ela veio aqui leu a pauta das minhas fun¢gdes como coordenadora,
leu uma por uma, explicou uma por uma. Ela também trouxe uma pauta de
tudo que precisa ter na escola, quais sdo as demandas, ela explicou tudo,
andou por toda a escola, marcou o nome de todos os professores no caderno
dela. Eu tenho que fazer o mapeamento dos professores pra mandar, mas
ela marcou no caderno dela, entdo eu percebi que é uma pessoa que vai
ajudar bastante" (CP6E)

"acho o trabalho das AP’s muito importante, até pra gente ter alguém pra
dividir, pra tirar dividas, alguém que possa estar auxiliando a gente." (CP10E)

"Essa relagdo com as AP’s também € um momento de formacao, até as
ideias que elas trazem, essa troca entre as escolas, acho que é uma questao
da gente estar abertas pra ouvir, até a questdo de ideias que foram
implantadas em outras escolas e que tiveram sucesso, a gente pode
aproveitar na nossa caminhada. " (CP10E)

"entdo eu acredito que avinda das AP’s aqui na escola mensalmente é muito
boa, uma pena que elas s6 vém mensalmente, ou em situa¢des esporadicas.
Mas qualquer conflito que tenha com os pais ou problemas mais sérios com
os alunos, a gente pode contar com essa ajuda." (CP17E)

"A nossa AP tem um grupo no whatts s6 com as escolas que ela coordena,
la ela passa todos os recados e deixa bem aberto pra gente tirar ddvidas no
grupo ou no telefone particular dela. Entdo eu acho que o trabalho da AP
muito bom, e nos ajuda no dia-a-dia". (CP20E)
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A atuacdo dos AP’s nas escolas, de acordo com quatro das cinco
coordenadoras entrevistadas, desponta como um aspecto positivo, uma seguranca
para o trabalho, por Ihe oferecerem respaldo diante das dificuldades da pratica. O que
parece a partir dos relatos é que a visita dos AP’s as escolas poderia ser mais
frequente como relatou a CP17E, sobre ser apenas uma visita mensal. Tal aspecto
possivelmente esta relacionado ao fato de os AP’s ficarem responsaveis por atuar em
um ndmero grande de escolas, além de atender a outras funcdes dentro da SME. E
possivel inferir a partir do relato da CP20E, que os AP’s utilizam diferentes estratégias
para se fazer presente e auxiliar o trabalho da gestdo das escolas.

Outro ponto evidenciado nos dados da pesquisa, diz respeito a parceria entre
diretor(a) das escolas e coordenadoras, na realizacdo de um trabalho coletivo, em que
a gestao atua de forma alinhada, e atende as demandas da escola e aos afazeres
burocréticos.

"Agui eu e a diretora nos ajudamos muito em tudo, isso facilita muito o meu
trabalho."(CP10E)

"..a diretora me ajuda demais, elas chamam |4 na secretaria a
coordenadora e a diretora de dupla gestora, porque tem que ser um trabalho
em dupla, ndo individual, que eu fique no meu canto e ela em outro. A gente
tem aqui na escola um grupo muito bom, todo mundo se ajuda, mas porque
elas sentem que eu e a diretora trabalhamos assim e estamos em acordo em
tudo que é decidido. A gente tenta fazer juntas um trabalho bem
planejado."(CP15E)

"A gente trabalha bem junto, muitas vezes ela faz coisas que cabe a mim
como coordenadora" (CP17E)

"Agui na escola eu estou em uma realidade muito boa, principalmente devido
a abertura e a parceria que eu tenho com a diretora." (CP17E)

Fica evidente na fala das coordenadoras o valor atribuido ao trabalho conjunto
com a direcdo nas escolas. As coordenadoras relatam alguns aspectos especificos
em que recebem o auxilio das diretoras, fica nitido que essa ajuda se pauta
principalmente para atender as demandas burocraticas, facilitando assim, para que as
coordenadoras possam destinar mais tempo ao trabalho formativo com os

professores.

"A diretora me ajuda muito na parte burocrética, a gente se divide muito.
Quando é algum documento da escola que a gente pode se dividir, ela me
ajuda muito, muito, muito. Agora nesse comecinho tem bastante coisas pra
entregar, ela j4 ta ali sentada fazendo pra me ajudar. E eu estou cheia de
coisas pra fazer da organizacdo pedagdgica, ficha diagnéstica dos alunos,
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tenho bastante trabalho, ainda bem que eu tenho ela pra me ajudar, ela
sempre esta perguntando se preciso de alguma coisa, € quando eu estou
bem apurada eu peco pra ela ir adiantando alguns documentos pra mim."
(CP15E)

"Eu e a diretora temos um combinado que quando eu ndo posso atendé-las
ela faz 0 meu papel naquele momento. Entdo a gente tem essa parceria,
esse combinado que da certo. Da mesma forma o contrario, eu ajudo
qguando ela precisa, € uma tentando suprir a falta da outra." (CP17E)

Salienta-se, que a parceria na gestdo, o auxilio da diretora para atender as
demandas do trabalho do coordenador pedagdgico, foi mencionado por trés de cinco
coordenadoras nas entrevistas. Apesar de trazer indicios de que o trabalho coletivo
na escola, ndo s6 na gestdo, mas de toda a equipe pode auxiliar para que a atuagao
do coordenador seja facilitada e obtenha melhores resultados, trata-se de uma
amostragem pequena. Portanto, ndo permite uma generalizagdo a nivel de RME, de
gue isso ocorre em todas ou na maioria das escolas.

Merece destaque, o contraponto percebido a partir do relato de coordenadoras
pedagdgicas atuantes em escolas de tamanho diferentes. A CP6, atua em uma escola
com 600 alunos, e a CP15 em uma instituicdo com 168 alunos. Assim evidencia-se, o
guanto a CP15 considera positivo para sua pratica o fato de ter um pequeno numero
de alunos e professores para realizar atendimento. Enquanto a CP6'6, que coordena
uma grande escola, tem muita dificuldade em realizar o trabalho de forma mais
sistematizada e atender todas as demandas.

"se eu ficar correndo de sala em sala aqui nessa escola que é enorme e até
falar com todo mundo, porque além dos professores regentes eu tenho 54

funcionarios aqui na escola, entre serventes, merendeiras, escrituraria,
tudo d& 54." (CP6E)

Enquanto isso, em uma escola menor, o trabalho da CP15 parece ser facilitado,

com um numero reduzido de demandas:

"eu consigo fazer formacdo aqui na escola, mas eu consigo por conta da
minha escola ser pequena, porque eu acho que se a escola tivesse mais
turmas néo daria tdo certo. Esse ano eu tenho cinco turmas e como eu junto
as meninas das mesmas séries eu consigo. " (CP15E).

16 No momento do questionario, realizado em 2019, a CP6 contava com o auxilio de uma segunda
coordenadora pedagdgica na escola, porém essa coordenadora foi removida para outra instituicdo. A
CPé6 iniciou o ano letivo de 2020 atuando como Unica coordenadora pedagdgica na instituicao.
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Observa-se claramente no relato da coordenadora pedagogica CP6, um
exemplo de precarizacao do trabalho na coordenacéo, pois ela encontrava-se até o
momento da entrevista atuando sozinha em uma escola de grande porte, com um
namero elevado de professores e alunos para prestar atendimento. Além disso, a CP6
precisa suprir todas as demandas burocraticas e de atendimento aos pais dos alunos
sem ter com quem dividir essas tarefas. O trabalho na coordenacédo é complexo, e
guando o profissional, como é o caso da CP6, se vé sobrecarregado e sem auxilio
para atender a uma grande demanda de trabalho, a situacao fica ainda mais dificil,
pois:

Tomar decisbes diante de tantas solicitagdes, tantas emergéncias, tantos
conflitos que representam o cotidiano escolar ndo sdo faceis. Usando de uma
metafora, como fizeram os depoentes, o coordenador esta sempre diante de
um labirinto de escolhas. E preciso ter sagacidade para definir alguns pontos
e ataca-los com os recursos adequados, levando em conta a situagdo
concreta da escola, inserida num sistema escolar mais amplo, e os seus
proprios limites, profissionais e pessoais (ALMEIDA, 2010, p. 45).

Além do numero de alunos e professores, nota-se que ha uma diferenca na
pratica das coordenadoras participantes que atuam em escolas de tempo integral,
para aquelas que atuam em escolas de tempo parcial. Sendo que nas escolas que
funcionam em periodo integral, as coordenadoras tém a sexta-feira a tarde para
trabalhar com todos os professores. Esse momento € destinado a formacéo e hora-
atividade dos professores atuantes em escolas de tempo integral. Enquanto nas
escolas de tempo parcial, as coordenadoras pedagdgicas, precisam se organizar para
trabalhar com todos os professores em momentos diferentes,

"pra sentar com os professores é o mais dificil, porque sdo muitas turmas,
muitos professores e eu tenho integral e parcial, as vezes ndo consigo

juntar todo mundo que tem a mesma turma e preciso repetir tudo, varias
vezes a mesma coisa" (CP6E)

"Quando éintegral ele rende mais. O problema é que se pensa numa rede
inteira como sendo integral, mas ainda tem escolas parciais, sdo poucas, mas
tem, entdo eu acho que a nossa cobranca deve ser diferente, porque nés
temos que vencer um curriculo de escola integral com um periodo parcial de
3 horas e meias, porque meia hora é recreio e lanche. E os professores ndo
ficam todo esse tempo porque sdo varias disciplinas. Os professores tém
duas manhas inteiras para dar aula s, nos outros dias é duas horas ou uma
hora e meia e o curriculo tem que ser vencido." (CP17E)
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Para a CP10 trabalhar em uma escola de tempo integral, da forma como vem
sendo organizada as rotinas, tem facilitado o seu trabalho no que diz respeito ao
trabalho formativo dos professores.

"O que eu acho muito positivo é ter toda sexta-feira a tarde para trabalhar
com os professores, nesse dia ndo ficam alunos na escola, entdo eu
consigo aproveitar melhor, seja para fazer uma htpc, ou atender cada
professor naquilo que ele precisa, quando a escola era parcial, a gente ndo
tinha esse tempo, tinha mas era fragmentado, e dava muito mais trabalho
para atender a todos." (CP10E)

No caso da CP6, a escola em que atua é uma das 13 escolas da RME que
possui turmas que funcionam em periodo integral'’ e outras em periodo parcial. Isso
se torna um agravante, pois ela necessita pensar em diferentes formas de
organizacao para atender aos professores. JaA CP10, realiza uma comparacao entre
os dois modelos, apontando que ha um ganho para os coordenadores pedagdogicos
gue atuam nas escolas de tempo integral, que tem mais tempo disponivel para atuar

com os professores, seja em grupos ou individualmente.

4.2 O OLHAR DO COORDENADOR PEDAGOGICO SOBRE O INICIO DA
DOCENCIA E O SEU PAPEL NESSE PROCESSO

4.2.1 O papel do coordenador pedagdgico junto ao professor iniciante

A partir da analise dos dados, observou-se alguns aspectos sobre o papel das
coordenadoras pedagodgicas no processo de acompanhamento e formacdo dos
professores iniciantes. Marcelo Garcia (2010, p. 30), indica que muitos docentes
acabam por abandonar a profissao docente, iSSO ocorre porque muitas vezes 0S
professores iniciantes se veem insatisfeitos com a docéncia devido a “baixos salarios,
a problemas de disciplina com os alunos, a falta de apoio e poucas oportunidades
para participar na tomada de decis6es”. Quanto a esse aspecto, as coordenadoras
pedagdgicas pesquisadas apontaram que:

“Nesse momento a gente precisa amparar a professora, criar estratégias

com elas pra amenizar essas dificuldades, se ndo a pessoa se apavora e
pede a conta”. (CP15E)

17 A RME conta com 13 escolas que atendem em periodo integral e parcial, 13 de periodo parcial e 59
de tempo integral (Conforme explicado na p.88).



119

"a gente ouve muitos casos de diretoras e outras coordenadoras que contam
gue nas escolas tem muitas professoras que comecam e logo se desligam.
Porisso é importante a gente saber amparar essas professoras, até porque
guando acontece muita troca de professora na escola é ruim, ruim pro
andamento da rotina da escola, pro trabalho com os alunos, pra
aprendizagem deles. Entao a gente que est& na coordenacao precisa ter essa
preocupacao de ajudar na formacgéo e nas dificuldades dos professores
iniciantes pra que eles ndo desanimem e possam fazer um bom trabalho
com as criangas." (CP15E)

Assim, acredita-se que os coordenadores pedagdgicos possuem um papel
determinante para minimizar os desafios do professor iniciante, para que “adquiram
conhecimentos, competéncias, e atitudes adequados para desenvolver um ensino de
qualidade”, conforme Marcelo Garcia (1999, p.112). Deste modo, o papel do
coordenador pedagdgico € de protagonista no processo de desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes, diminuindo assim, a incidéncia de desisténcias
da profissdo. Ao conseguir prestar apoio aos docentes iniciantes, o coordenador
pedagdgico contribuira para o desenvolvimento profissional destes professores,

porém, ndo se deve deixar de considerar outros fatores, tais como:

A melhoria da formagéo ajudard esse desenvolvimento, mas a melhoria de
outros fatores (salarios, estruturas, niveis de decisao, niveis de participacao,
carreira, clima de trabalho, legislacao trabalhista etc.) tem papel decisivo
nesse desenvolvimento (IMBERNON, 2010, p.45).

Algumas coordenadoras demonstram uma visdo ampliada e responsavel sobre

0 processo formativo e de acompanhamento dos professores iniciantes:

O papel de articulador, apoiar, incentivar, orientar, propor estratégias,
oferecer subsidios para facilitar o processo de ensino, para que tenham
confianca! (CP10Q)

"A gente na escola tem esse papel de continuar o que eles comegaram a
ver na formacdo inicial."(CP10E)

"Eu tenho um olhar mais diferenciado com elas, eu fico mais atenta, trago
mais orientacdes, sento junto com elas pra direcionar melhor o trabalho, se
néo elas se perdem né? Tudo é novo." (CP15E)

O papel é de dar todo o suporte de orientagdo e verificacdo da funcao,
bem como subsidiar as necessidades deste profissional conforme forem
surgindo no espaco escolar. (CP16Q)

"Eu acho assim que todo mundo tem que iniciar de alguma forma e se a gente
nao abrir o coracdo e ndo abrir os bracos pra essas pessoas, quando que
essas pessoas vao se capacitar? Entdo ai cabe ao papel do coordenador,
estar acolhendo esse professor, estar ajudando ele, pra que ele se forme e
se capacite ao longo da sua experiéncia profissional." (CP19E)
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Assim, as coordenadoras CP10, CP15, CP16 e CP19, entendem o seu papel
de articuladoras do trabalho docente, de formadoras, que necessitam continuar na
escola o trabalho realizado na formacéo inicial. Compreendem a importancia de
atuarem no suporte pedagogico aos docentes iniciantes, subsidiando as necessidades
deles. De acordo com Marcelo Garcia (2009), o apoio, 0 acompanhamento, nesta
etapa inicial da profissdo docente € basilar para manter os professores motivados,
envolvidos e comprometidos com a profissao.

Outras coordenadoras pedagdgicas participantes da pesquisa, especificaram
acoes que realizam no acompanhamento aos professores iniciantes:

Acompanhar as rotinas de classe, assegurando o trabalho com os contextos

de alfabetizagdo nas séries iniciais, e nas classes com alunos que
apresentam dificuldade/ defasagem na aprendizagem (CP3Q).

A sua formacéo continuada em servigo (CP5Q)

Acompanhar o planejamento da professora, oferecendo apoio nas
dificuldades. Observar sua atuagdo em sala de aula, orientando caso tenha
alguma dificuldade (CP8Q)

Busco planejar a aula com os professores quando percebo que eles tém
dificuldades, vou para a sala de aula junto com eles. Trago sugestfes de
materiais que podem contribuir. (CP12Q)

Procuro ser mais presente para esses professores, principalmente durante
os planejamentos. E importante também trazer sugestbes de como
trabalhar. (CP13Q)

A CP6, apontou que o papel € o mesmo com relacdo as professoras
experientes, ndo demonstrando entendimento das fragilidades e necessidades

especiais de atendimento aos docentes iniciantes, conforme é possivel notar:

O mesmo papel que para os professores mais antigos. Orientar o
planejamento, observar as aulas e realizar o feedback das a¢des positivas e
as que precisam melhorar e ser adaptadas. (CP6Q)

O posicionamento da CP6, fica ainda mais evidente no momento da entrevista,

guando aponta que seu papel é:

"Orientar e ajudar na formacdo deles, essa formacdo a gente néo
consegue, enquanto coordenadora, fazer tdo bem, ja que ndo temos um
momento especifico pra isso, entdo a gente precisa pelo menos cobrar e
incentivar que facam as formacbes oferecidas pela sme. Se o professor vai
buscar mais formacg®es, 6timo, isso € uma decisdo dele, mas pelo menos as
gue sdo oferecidas pela sme é uma obrigacao eles fazerem, porque nao
adianta ter as formacdes I4 se ndo forem fazer. A gente precisa enquanto
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coordenador dar esse incentivo, orientar, mas depende muito delas
né."(CP6E)

Acredita-se que o fato de a CP6 atuar em uma escola de grande porte. Nesse
momento como Unica coordenadora pedagdgica da instituicdo, interfere na sua pratica
e leva a dificuldade em realizar a formacéao e desempenhar seu papel no trabalho com
os docentes iniciantes. A coordenadora atribui importancia as formacdées realizadas
pela SME aos professores. Talvez por ndo conseguir realizar esse trabalho, saber que
a SME disponibiliza formacdes especificas para os professores que ingressam, lhe
tranquilize de alguma forma. Porém, ndo se pode deixar de considerar a importancia
da formacdo em servico, realizada principalmente em momentos organizados pelo
coordenador pedagdgico na instituicdo, pois este, se faz presente na vida dos
professores, e, tem a possibilidade de perceber em que centram as suas dificuldades
e caréncias de formacéo.

Gatti (2003, p. 203), corrobora ao enfatizar que para que ocorram mudancgas
nas praticas dos professores “é necessario que 0os programas que visam a inovacoes
educacionais, aperfeicoamentos, atualizagbes tenham um entrelacamento concreto
com a ambiéncia psicossocial em que esses profissionais trabalham e vivem”. Ou seja,
qgualquer iniciativa de formacéo de professores, se torna ainda mais vélida quando se
aproxima da realidade dos docentes, ha compreensao de seus dilemas e, na atuagao
pontual para a superacao das dificuldades.

Com base nas respostas e relatos das participantes, identifica-se a falta de
consenso nas praticas de apoio ao professor iniciante nas escolas. Os dados
comprovam diferentes olhares dos coordenadores sobre o seu papel no trabalho com
os professores iniciantes. Mesmo reconhecendo os dilemas e dificuldades
decorrentes do inicio da docéncia e demonstrando preocupacdo com a evasao de
professores, entende-se que o trabalho do coordenador ainda fica em um campo
técnico. A maioria compreende que € preciso ficar a disposi¢cdo para sanar duvidas,
dar os encaminhamentos em relacdo ao curriculo, rotina, normativas da escola e da
SME, na atuacdo de forma pragmatica, desvinculada de um trabalho reflexivo e de
investigacdo sobre a docéncia.

Os dados trazem poucas evidéncias da compreensdo da complexidade dos
processos de iniciagdo na vida docente, e tdo pouco, demonstram um alinhamento
das préticas realizadas pelas coordenadoras de diferentes escolas a fim de amenizar

as dificuldades dos professores nesse periodo.
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Deve-se analisar que a formacdo continuada de professores iniciantes, &
primordial para que esses profissionais possam atingir estabilidade na carreira,
realizando uma prética pedagdgica que alcance melhorias no ensino.

Uma das principais preocupac¢fes com a formagédo docente diz respeito aos
primeiros anos da docéncia, sistematicamente esquecidos pelas instituicbes
formadoras e mesmo pelos sistemas de ensino. O primeiro ano, geralmente
constitui um “choque de realidade’”, em que o professor aprende
intensamente por ensaio e erro a tarefa de ensinar (ROMANOWSKI, 2010,
p.131)

Portanto, o papel do coordenador pedagodgico perante os docentes iniciantes,
pauta-se principalmente na formac&o. E preciso cautela para que a pratica ndo se
torne refém de si mesma, ou seja, “restringir a formagao ao esvaziamento da formagéo
restrita, ao aspecto técnico.”, de acordo com Romanowski (2010, p.186). Por fim, o
papel do coordenador pedagodgico deve centrar-se em olhar para os professores
enquanto sujeitos, os quais inseridos em uma realidade complexa de atuacédo

profissional, possuem insegurancas e angustias.

4.2.2 As demandas de formacao do professor iniciante ao ingressar na Escola

Partindo do principio de que os primeiros anos de docéncia sdo muito
importantes por caracterizarem um periodo de transicdo de estudantes para
professores. E, por isso, “surgem duvidas, tensfes, sendo necessario adquirir
conhecimento e competéncia profissional adequados num curto espaco de tempo” ,
para (MARCELO GARCIA, 1999, p.113). As coordenadoras pedagogicas
participantes do estudo, demonstraram suas preocupacdes, relataram o que
observam sobre as maiores necessidades dos professores ao iniciar nas escolas, e
nesse sentido, no que precisam pautar o seu trabalho de formacdo com os
professores.

E recorrente entre as respostas das coordenadoras pedagogicas, o fato de os
professores iniciantes demonstrarem dificuldades relacionadas ao dominio de turma,
de manter a disciplina em sala de aula. Tais fatores foram apontados por quinze das

vinte coordenadoras pedagdgicas:

Dominio de turma; organizacdo dos contetudos. (CP9Q)
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Dominio de turma, dificuldade de realizar o planejamento atendendo as
necessidades da pratica (CP11Q)

Dominio de turma, considero dificil, pois depende de o professor conseguir
controlar os alunos e organizar a sala. (CP14Q)

"as professoras quando iniciam, tem muita dificuldade de usar recursos
pedagogicos, é preciso ensina-las e a questdo do dominio de sala de aula,
de como organizar uma rotina de trabalho pra manter a ordem." (CP14E)

Manter a disciplina em sala de aula. Trabalhar com os diversos niveis de
aprendizagem. (CP18Q)

Os professores iniciantes, na sua maioria, apresentam dificuldades no
dominio da turma gerando indisciplina. (CP20)

Nesse sentido, o coordenador pedagdgico pode incentivar a reflexdo, sugerindo
mudancas e inovacdes ao professor que se vé com dificuldades de organizar o
trabalho pedagdgico. E importante oportunizar espacos de dialogo entre os docentes
para proporcionar a troca de conhecimentos e experiéncias.

Placco (2005), apresenta os olhares necessarios para o coordenador
pedagdgico, seriam eles: olhar da constatacdo; olhar da investigacdo, andlise e
reflexdo; olhar da acéo; re-olhar da avaliacao; olhares de curiosidade, invencéo e
espanto e por fim, olhares de amorosidade e respeito. A autora discorre sobre a
importancia de cada um desses olhares, pois é através deles que as praticas podem
ser transformadas. E menciona a importancia de o coordenador pedagdgico conhecer
os professores, entender como aprendem, para assim, poder intervir e atuar em
parceria com esses professores na resolucdo das dificuldades.

E importante que os coordenadores consigam interferir na pratica dos
professores que apresentam dificuldades de dominio de turma, pela falta de
experiéncia. Isso precisa ocorrer de maneira sutil, buscando ndo impor acdes para
nao criar barreiras de resisténcia desses professores. Mas, mediante da reflexédo
sobre o processo, sendo um agente mobilizador da mudanca.

As dificuldades atreladas ao planejamento das aulas, estiveram presentes em

dez respostas das coordenadoras pedagogicas:

“organizagdo de um ambiente alfabetizador; utilizacdo do referencial
curricular, planejamento, organizar as avaliagdes e a articulacdo de todos os
elementos que compde o trabalho pedagdgico” (CP3Q)

Eles tém dificuldades para elaborar planejamento de aula e de saber como
agir com alunos indisciplinados. (CP8Q)
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Planejamento: definir o que é conteldo e quais objetivos o professor espera
para a aula. Trabalhar de maneira diversificada com os alunos (CP1Q)

Compreender a proposta de trabalho da RME. Realizar planejamento de
acordo com as orienta¢fes. (CP13Q)

Falta compreensao para elaborar planejamento reflexivo, também precisam
adquirir habilidades no uso de recursos pedagégicos. (CP15Q)

Segundo Romanowski (2010, p. 132), os professores iniciantes, ou
principiantes, como chamados pela autora, apontam como problemas em sua atuacao
“aspectos de como promover motivagao dos alunos, a disciplina e a gestao da classe,
0s métodos de ensino, a avaliagcdo, o planejamento das atividades, as relacdes com
os colegas e o ambiente em geral.”. Sendo assim, demonstra-se exatamente 0s
pontos frageis dos professores iniciantes da RME, observados pelas coordenadoras
pedagdgicas.

Para Romanowski (2010), os professores iniciantes apresentam uma limitacao
dos conhecimentos da pratica, devido a pouca ou nenhuma experiéncia. Romanowski
(2010, p. 132), comenta que “sao necessarios servigos de apoio para ajuda-lo a aplicar
0s conhecimentos que ja possui e melhorar 0s processos de investigacdo para obter
conhecimentos por si proprio”. Portanto, observa-se a necessidade de apoio aos
professores iniciantes para suprir as demandas do inicio da carreira. Entende-se que
os coordenadores pedagdégicos atuando como parceiro destes professores, podem

identificar suas limitagBes e déficits de aprendizagem.

4.2.3 Falhas na formacéo inicial dos professores apontadas pelas coordenadoras
pedagdgicas

Para algumas coordenadoras, as principais dificuldades na atuacdo com os
professores iniciantes, estdo centradas nos dilemas dos professores ao tentar realizar
a articulacdo entre a teoria aprendida na formacao inicial e pratica vivenciada na
instituicdo:

As professoras iniciantes chegam nas escolas com o conhecimento da
teoria e na pratica se deparam com outra realidade. (CP8Q)

O novo professor entra na escola com a base tedrica, o que é mais dificil, é
aliar essa teoria a préatica de sala de aula, necessitando de
acompanhamento diario e orientagdes em todos o0s aspectos, visto que a
dinamica escolar é bem complexa. (CP9Q)
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“‘Penso que a teoria dos cursos de pedagogia ndo atende as
necessidades basicas da escola. E preciso mostrar aos professores a
pratica desde a formag&o inicial”. (CP16E)

Penso que ateoriados cursos de pedagogia ndo atende as necessidades
praticas da escola. E preciso mostrar aos professores a pratica também nas
faculdades e universidades...penso que seria importante aprender como
preencher um livro de chamada, como atender os conflitos existentes na
rotina. (CP17Q)

Durante o tempo de formacgéo os professores, realizam estudos os quais
permitem a aquisicdo de conhecimentos. Sendo que a formacgado na pratica
€ realizada em um tempo breve, o que ndo permite ao professor a
experiéncia necessaria. (CP18Q)

Miziara (2008, p. 79), relata que o que se espera dos coordenadores
pedagdgicos, é que em seu exercicio “produza a articulagao critica entre professores
e seu contexto e entre teoria educacional e pratica educativa, num processo que seja
ao mesmo tempo formativo, critico e emancipador.”. Destarte, o papel dos
coordenadores pedagdgicos diante da complexidade em realizar uma praxis educativa
no contexto escolar, esta em “observar quais procedimentos pedagogicos sao
facilitadores dos objetivos que a escola almeja alcancar, e problematizar os que
paralisam este movimento” (MIZIARA, 2008, p.79).

"eu comentava esse ano com a diretora que a formacao inicial do professor
na universidade ainda é muito falha, ainda n&o se ensina o0 que precisa
ser ensinado, nds estamos ensinando muita teoria, teoria assim demais e
pouca pratica, pouco material de pratica escolar, isso € uma coisa que eu
batia desde a época que eu estava na universidade. Os professores vém,
eles ndo sabem preencher um livro de chamada, que é um material diario e
a gente nao aprende isso na universidade, né? " (CP16E)

"pedagogia tem que ser um reforco dessas questdes. Como atender os
pais né? Cuidar com o linguajar, 0 que que eu posso 0 que eu hdo posso falar
para 0s pais, CoOmo que eu vou ministrar uma reunido de pais né? Entao a
gente vé que esta cru, o pessoal tem um potencial enorme, mas ndo tem
aguela desenvoltura para trabalhar."(CP16E)

"Eu acho que deveriam ter mais estdgios na pedagogia, estagios mais
pontuais, melhor planejados pelo coordenador do curso de pedagogia.
Orientar o que elas vao ver, o que vao fazer. Quando as estagiarias vém fazer
observacéo, a gente tem que falar aqui desde o uso do celular e pra mim isso
€ uma coisa que ja tem que vir de l1& do professor que ta orientando o estagio.
Sao coisas basicas, mas que precisam ser reforgadas porque depois a escola
€ que fica de tirana, dizem que a escola que ta perseguindo e pegando no
pé."(CP16E)

Souza (2001), explana como deve ocorrer a relagcdo teoria e pratica na

formacao docente:
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A unicidade teoria — pratica pressup®e entre os dois polos, portanto, relacdes
de interdependéncia e reciprocidade. Pois, se € na pratica que a teoria tem
seu nascedouro, sua fonte de desenvolvimento e sua forma de consecugéo,
€ na teoria que a pratica busca seus fundamentos de existéncia e
transfigurac&o. A teoria isoladamente ndo gera transformac¢des, ndo produz
novas e inovadoras realidades, porque ela — a teoria — somente se concretiza
por meio da pratica que a consubstancia e a aperfeigcoa e a modifica enquanto
aprimora e metamorfoseia a prépria pratica. E, entdo, ndo ha principio, ndo
h& fim, € como uma espiral em progressiva expansao e em gradual ascensdo
num intercambiar incessante entre os dois polos, hum permutar continuo
entre teoria e pratica. (SOUZA, 2001, p.8)

Observa-se nas colocagdes da CP16, a preocupagdo com a pratica, com a
técnica de aspectos que ficam desvinculados da amplitude que trata a formacao inicial
e o trabalho docente. O trabalho realizado na formacao inicial é decorrente de
curriculos complexos. Ainda que haja falhas na formacao inicial dos professores,
entende-se que o fato de o ensino nao estar pautado em um fazer técnico e pratico
unicamente, ndo é uma dessas falhas. Ha& sim que se pensar constantemente o0s
curriculos de formacao inicial de professores, na busca de formas de aproximacao da
realidade da escola, por meio da triade, ensino, pesquisa e extensédo. Concorda-se
gue a formacao de professores, necessita:

[...] superar o mero incorporar de modelos, o simples reproduzir das
informacdes, o vulgar memorizar dos dados, passando a promover as
condigbes necessdrias para superar uma Visdo sincrética — percepgao
ingénua da realidade, fundamentada no senso comum — pelo alcancar de
uma visao sintética — concepcao clara e unificada dessa mesma realidade,

mas, entdo, fundamentada no senso critico — através da media¢do decorrente
de analise baseada no saber elaborado (SOUZA, 2001, p.11).

N&o pode ocorrer a desvalorizacdo da formacéo inicial, pois € a formacé&o inicial
gue garante bases para os docentes realizarem seu trabalho de forma autbnoma e
responsavel, sem se envolver nos imediatismos, perdendo a consciéncia da totalidade
e complexidade da educacéo.

A CP10 e a CP20, por sua vez demonstram uma preocupacao coerente sobre

as limitacdes dos professores iniciantes,

E necessario no inicio, dar subsidios para esses profissionais, pois alguns
vem com uma visdo equivocada de escola publica. Isso precisa ser
mostrado e vivenciado na formac&o inicial com maior énfase, j& que é o maior
campo de atuacdo dos egressos. (CP20E)

Eu acho que muitas vezes eles vém pra escola achando que vai ser tudo
redondinho, que as criancas vao ficar sentadinhas, que vao aprender tudo
no mesmo ritmo, que basta se dedicar a crianca e ela vai aprender. Mas
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guando vocé comeca a trabalhar, vai vendo que tem outros fatores, os fatores
externos que dificultam muito o processo. Enquanto escola publica, a gente
tem diversos problemas sociais, crian¢cas que ndo aprender, que ndo se
alimentam, criancas que tem traumas emocionais, problemas familiares,
entdo, é complicado. Entdo eu acho que quando a gente vem da formacéo
inicial, a gente tem a base tedrica, a gente tem instrumentos. Mas como chego
na escola é bem diferente, eu preciso olhar pra comunidade que a escola esta
inserida, eu tenho que conhecer bem os meus alunos e essa adaptacao é
demorada. (CP10E)

Quando se trata da escola publica, acredita-se que qualquer vivéncia efetivada
na formag&o inicial ndo daria conta de retratar os desafios da atuagao docente, esses
saberes se dardo somente com a vivéncia plena, com a reflexdo constante sobre o
processo, com tentativas, erros e acertos. Se faz necessario uma formacao inicial de
professores cada vez mais voltada para a pratica social, que busque possibilitar aos
futuros docentes o pensamento critico, e o entendimento do tdo complexo campo

educacional.

4.2.4 Aprendizagem da docéncia

Enquanto para algumas coordenadoras pedagogicas que participaram da
pesquisa, as dificuldades de trabalho dos professores iniciantes estéao relacionadas,
principalmente com falhas na formacéo inicial dos professores. Para sete das vinte
participantes, as dificuldades fazem parte de um processo de aprendizagem da
docéncia, pelo qual todos os professores passam ao iniciar a carreira docente. Como
observa-se:

S&o as experiéncias do cotidiano juntamente com a formacgé&o oferecida na
escola que favorece a aprendizagem do professor iniciante. (CP2Q)

Somente a vivéncia faz adquirir os conhecimentos necessarios. (CP5Q)

“Os professores saem da pedagogia com uma visdo geral, tem |4, por
exemplo, metodologia da matematica, é tudo bem geral, ndo aprende tudo la.
Mas isso é s6 com a pratica, ano apds ano a gente vai evoluindo”. (CP6E)

“em quatro anos vocé ndo vai aprender o que vocé tem a vida inteira pra
aprender. No caso da pedagogia sédo quatro anos, lendo, lendo, lendo, légico
gue é importante, mas tem coisas que € s6 com a pratica”. (CP6E)

E normal os professores iniciantes terem mais dificuldades, essas estdo
geralmente relacionadas a falta de experiéncia. (CP7Q)

"Eu acho que é um processo dificil, mas é natural, elas terdo que passar
por isso." (CP15E)
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"é preciso experiéncia e tempo de trabalho para que as professoras
iniciantes consigam e descubram suas proprias estratégias. (CP15E)

E natural o professor iniciante sentir medo, inseguranca. (CP19Q)

As coordenadoras pedagdgicas, por vezes, remetem-se ao inicio de suas
carreiras, relembrando as dificuldades vivenciadas quando iniciaram os trabalhos na
docéncia. Demonstram empatia pelo momento vivido pelos docentes que iniciam.
Dessa forma, acredita-se que os coordenadores pedagdgicos podem ser um real
apoio aos professores iniciantes. Nesse sentido, o coordenador pedagodgico
compreende os dilemas dos professores iniciantes e utiliza de todos os saberes da

experiéncia para auxiliar a pratica docente.

[...] se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade
carrega as marcas da sua propria atividade, e uma boa parte de sua
existéncia é caracterizada por sua atuagao profissional” (TARDIF, 2010, p.
56).

Para Tardif (2010), o saber € um construto social, € heterogéneo e fruto de
diversas vivéncias formativas. Por isso, concorda-se com as coordenadoras
pedagdgicas participantes do estudo, que comentaram sobre a naturalidade de os
professores terem dificuldades no inicio da carreira. A falta de saberes da experiéncia
justifica dilemas no inicio da carreira. Disso decorre a importancia de o coordenador
manter-se em constante formacgéo, e utllizar dos saberes adquiridos ao longo da
carreira docente e dos estudos constantes para auxiliar os professores em suas
demandas.

O coordenador pedagdgico carrega consigo diversos saberes, adquiridos ao
longo da vida e esses saberes moldam os seus posicionamentos, suas atitudes e

olhares para a prética docente.

“eu também fui professora iniciante, € normal sentir inseguranca”. (CP10E)

“eu sempre comento com elas que todo mundo no comeco faz bobagem, eu
ja fiz muita bobagem, o comeco é realmente dificil”. (CP15E)

As colocacdes das coordenadoras CP10 e CP15, permitem a constatacdo da
importancia dos saberes da experiéncia, até mesmo para atuar de maneira empatica
sobre as dificuldades dos professores. Os saberes da experiéncia sdo extremamente

relevantes, pois colaboram com a ressignificacdo da pratica pedagdgica.
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A CP10, realiza uma reflexdo ao longo da entrevista, sobre o processo de inicio

na docéncia.

“Nao que isso seja uma falha do professor ou da formagéo inicial, mas eu
acho que é natural, que o professor vai ter que vivenciar os problemas
do cotidiano para criar os préprios meios de enfrentar e superar. A
educacdo é muito complexa, ndo tem como na formacdo inicial eles
receberem uma férmula de como fazer, e ndo tem como, quando o professor
chega na escola o coordenador ensinar tudo a ele, ndo existe um roteiro, é
preciso viver, buscar e ir superando. Aprendendo com a prépria experiéncia
e com a experiéncia dos demais. Mesmo eu que estou na mesma escola a
11 anos, todo dia eu aprendo coisas novas”. (CP10E)

A reflexdo da CP10E demonstra entendimento da complexidade do processo
de formacédo de professores, e uma ampla compreensao das dificuldades que os
professores apresentam no inicio da carreira. Na visdo da CP10, trata-se de um
processo natural, pois, o inicio é realmente dificil, mas € um momento importante para
aquisicdo do conhecimento, conhecimento este, que sera adquirido durante toda a

carreira.

4.2.5 Aspectos positivos do ingresso de professores iniciantes na instituicao

Um aspecto interessante que veio a tona no processo de andlise dos dados, foi
o fato de seis das vinte coordenadoras pedagdgicas evidenciarem pontos positivos
em relacdo ao ingresso de professores iniciantes nas escolas. Durante a revisdo de
literatura sobre a tematica do trabalho do coordenador pedagdgico com o0s

professores iniciantes, ndo havia sido encontrado nada semelhante:

"Pra ser bem sincera, eu gosto quando vem professores novos. Nos temos
aqui na escola nove professores que sdo aposentados, entdo eu vejo que
gente nova, iniciante, quer fazer, entdo se vocé der a formacao ele vai fazer
aquilo que é soalicitado." (CP6E)

N&o encontrei dificuldades para coordenar esses professores novos, umavez
gue vieram dispostos e com vontade de ensinar e a0 mesmo tempo
aprender, acredito que a dificil tarefa serad manté-los motivados. (CP6Q).

"eu fico feliz em receber, a gente percebe que vem pessoas com bastante
vontade, trazem um ar novo pra escola. A gente percebe que quando a gente
€ novo em algo, a gente tem vontade de trabalhar, fazer mudancas, fazer
acontecer, quer modificar o ambiente, a gente quer melhorar e eu vejo isso
na maioria dos professores iniciantes, isso é bem bacana. "(CP10E)

"Os professores iniciantes chegam com novas ideias, querendo mudar,
transformar, eu acho bacana isso."(CP10E)
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As experiéncias que tive com professores iniciantes na escola, ocorreram de
maneira tranquila e sem dificuldades, pois demonstraram interesse nas
orientacbes e cumpriram com as determinac8es. Tenho a sensacdo que
trabalhar com professores iniciantes € mais facil do que aqueles que ja
possuem uma caminhada e algumas “resisténcias” (CP11Q).

“Eu acho muito positivo, as professoras iniciantes que eu recebi, até hoje,
sempre demonstraram muita vontade de aprender, e como eu adoro ensinar,
pra mim é muito bom isso. Elas chegam com bastante vontade, isso faz
toda diferenca nos resultados do trabalho”. (CP15E)

“Os professores iniciantes que vieram, todos eles estavam motivados em
fazer o melhor, vocé vé que estavam aqui porque amam mesmo 0 que
fazem, correm atras. As professoras que tém vindo, a gente percebe assim
gue estéo vindo com um gas”. (CP17E)

*néo lembro de casos de professores novos dando problemas, os professores
novos vém com o olhinho brilhando”. (CP17E)

Torna-se significativo, a percepcao que apesar do trabalho formativo necessitar
ser mais intenso com os professores iniciantes, para alguns coordenadores isso é
satisfatorio, por perceberem que os professores ao iniciarem apresentam vontade de
aprender, acatam ideias e apresentam ideias novas. A dificuldade dos coordenadores
pedagdgicos nesse processo deve ser o de manter os professores motivados, com
esse “gas” mencionado pela CP17.

Deve haver toda uma preocupacdo do coordenador pedagdgico em se fazer
presente, para que o professor iniciante ndo acabe com o tempo, realizando o que
Marcelo Garcia (1999) chama de imitacdo acritica de condutas observadas na pratica
de outros docentes. Sabe-se das dificuldades existentes na pratica cotidiana dos
coordenadores pedagdgicos, essa se configura como uma responsabilidade a mais,

por isso tao dificil se efetivar a longo prazo.

4.2.6 A intensificacdo e a burocratizagcéo no trabalho do coordenador pedagégico

Dentre todos os aspectos evidenciados com a pesquisa, a intensificacdo do
trabalho do coordenador pedagdgico, € recorrente nas respostas e relatos das
coordenadoras pedagdgicas participantes. Sabe-se que diversos estudos ja
realizados, apontam esse como um dos grandes entraves para que o trabalho desse

profissional ocorra de maneira significativa e eficiente.

[...] o profissional est4 sobrecarregado de atividades diversas [...], dentre as
guais as que chamam de emergenciais e rotineiras, como atender alunos com



131

indisposicao fisica e encaminh&-los ao pronto socorro, comunicar a familia o
ocorrido, transmitir recados, resolver questdes disciplinares e outras, de
natureza burocratica, que constam no documento, como preencher
formulérios, visar os diérios escolares. Essas e outras atividades dificultam
gue o pedagogo desenvolva a sua principal atribuicdo, qual seja a de
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola, objetivando uma pratica
transformadora (PABIS, 2014, p.18).

Como apontado por Pabis (2014), o coordenador pedagogico se vé distante de
suas atribuicbes principais ao ficar envolto em uma rotina repleta de atividades
emergenciais e burocraticas. Conforme visto anteriormente, algumas das
coordenadoras participantes buscam formas de organizar o trabalho para amenizar
as dificuldades do dia-a-dia, realizando um trabalho planejado e articulado as
necessidades. Porém, mesmo as que conseguem estabelecer uma organizacédo, e
demonstram intengdo em suas agbes na escola, sentem-se muitas vezes

sobrecarregadas, demonstrando isso nos dados da pesquisa.

A gente chega em casa depois de ficar o dia todo no meio de 690 criangas
mais todos os professores, vocé chega em casa ndo consegue conversar
com a familia, s6 quer ficar em siléncio, entdo a gente vé que por ter uma
demanda muito grande de trabalho acaba afetando até a qualidade de vida
da gente, a vida pessoal, eu chego em casa destruida de cansada, mas a
gente vai, um dia de cada vez né? (CP6E)

Como visto no relato da CP6, o trabalho na coordenacao pedagdgica, quando
€ precario , influencia diretamente a vida pessoal dos profissionais. Por vezes o0s
coordenadores pedagogicos sdo expostos a situacdes de trabalho complexas, como
no caso da CP6, que atua como Unica coordenadora em uma instituicdo de grande
porte. As consequéncias de uma atuacao precaria ficam evidentes no seu relato, que
demonstra como o trabalho pode ser dificil e gerar consequéncias para a vida pessoal
dos coordenadores. Vale salientar que, o cotidiano dos coordenadores pedagoégicos
tende a ser intenso e repleto de desafios diarios, nesse sentido:

Tomar decisdes diante de tantas solicitagGes, tantas emergéncias, tantos
conflitos que representam o cotidiano escolar ndo sdo faceis. [...] E preciso
ter sagacidade para definir alguns pontos e atacd-los com 0s recursos
adequados, levando em conta a situacdo concreta da escola, inserida hum

sistema escolar mais amplo, e os seus préprios limites, profissionais e
pessoais (ALMEIDA, 2010, p.45).

Tais aspectos podem ser agravados quando a coordenacdo atua com
precariedade, sem auxilio, tentando assumir o controle das demandas cotidianas da

funcdo. Percebe-se uma preocupacdo das coordenadoras pedagdgicas por muitas
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vezes nao conseguirem prestar um bom atendimento aos professores, principalmente

0s iniciantes que necessitam de mais apoio da coordenacao:

E possivel orienta-lo, mas ndo em tempo integral, pois ha outras demandas
na escola. (CP2- Questionario)

Ha a necessidade de organizar melhor o tempo para acompanhar os
professores iniciantes, porém, devido a outras demandas da escola, se
torna dificil. (CP3Q)

"pra sentar com os professores é o mais dificil, porque sado muitas
turmas, muitos professores e eu tenho integral e parcial, as vezes nao
consigo juntar todo mundo que tem a mesma turma e preciso repetir tudo,
varias vezes a mesma coisa"(CP6E)

As dificuldades de atendimento aos professores iniciantes ocorrem devido ao
excesso de demandas, muitas de carater burocrético. (CP10Q)

"a gente ainda consegue prestar apoio por priorizar isso, as vezes a gente
deixa de fazer alguma coisa da rotina, porque precisa atender aquele
professor. E a gente sabe que 0s iniciantes precisam mais da ajuda da gente,
gue a gente precisa estar junto auxiliando. Muitas vezes a gente precisa
atender esse professor iniciante e deixar um pouco 0s mais experientes
gue a gente sabe que conseguem caminhar sozinhos."(CP10E)

Como coordenadora pedagdégica eu tenho inimeras atribuicbes, mas é
preciso eleger aquilo que é mais relevante. Me organizo para atender os
professores no planejamento e na execucado das aulas, mas nem sempre é
possivel. (CP16Q)

Em alguns momentos devido ao acumulo de trabalhos a serem realizados,
se torna um pouco dificil. Também a localizacdo da sala de aula, as vezes
impossibilita o acompanhamento. Mas procuro sempre estar apoiando.
(CP18Q)

‘Justamente por causa dessa sobrecarga de trabalho que o coordenador tem
dentro da escola gente ndo consegue realizar um trabalho tdo bom como
deveria, porque nao é s6 0 assessoramento aos professores, é atendimento
aos pais, € questdes burocraticas. Entdo acaba falhando”. (CP19E)

Como observado, ainda parece distante uma realidade em que o coordenador
possa assessorar 0s professores, principalmente os iniciantes no que diz respeito aos
aspectos pedagoégicos. Uma realidade em que o trabalho do coordenador pedagégico
seja valorizado pela comunidade escolar, “indispensavel para a préatica pedagdgica no
conjunto e, portanto, deixe de ser um mero executor guardido da implementacéo das
politicas educacionais” (PABIS, 2014, p.15).

Em decorréncia de um trabalho precério, os coordenadores da RME, acabam
atuando de maneira pragmatica, pois visam atender as inuUmeras demandas
burocréticas, priorizando o trabalho sobre aquilo que surge como necessidade de

resolucao urgente. Cabe salientar que a pratica pedagodgica necessita ser entendida
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em sua complexidade, ainda que com dificuldades, o ideal € que os coordenadores
consigam assumir o controle das situagfes, ndo atuando apenas de maneira ativista,
mas mantendo o foco em sua responsabilidade perante a educacéo.

As coordenadoras pedagdgicas, elencam alguns aspectos que sdo empecilhos
para que consigam prestar o devido apoio aos professores iniciantes. Merece
destaque a preocupacdo das coordenadoras pedagdgicas em relacdo as avaliacdes
externas, fica evidente nas suas colocacdes que sdo cobradas constantemente em
relacdo a resultados, e por isso grande parte do seu tempo € dedicado para a busca
de alcancar melhores resultados para a escola, em avaliagdes.

Almeida; Placco e Souza (2011), mencionam que dentre as atividades que
correspondem as atribuicdes dos coordenadores pedagdgicos, esta a avaliacéo, o
diagnéstico e o acompanhamento da aprendizagem. Porém, entende-se que o ato de
avaliar deve estar inserido em um processo, pensado junto com a escola e para a
escola, visando a aprendizagem. Essas avalia¢cdes, ndo podem de forma alguma estar
pautadas em medir e quantificar a aprendizagem. A CP4, explicita, a sua funcédo
perante as avaliacdes:

Participar dos processos de avaliacdes externas, garantindo a fidedignidade
dos dados e fazer os encaminhamentos necessarios para promover o avango
da aprendizagem dos alunos em defasagem. S&o, muitas turmas na escola,
muitos professores, muitas avaliacdes externas que acaba tomando boa

parte do tempo de trabalho do coordenador pedagdgico (Prova Parana, mais
alfabetizacdo, Avalia PG-SME) (CP4Q)

Percebe-se na colocacdo da CP4, que as avaliacbes tomam tempo do trabalho

na coordenacéo. A CP15, corrobora com o relato da CP4, ao mencionar que:

“a gente é muito cobrada pelo resultado das criancas em avaliagdes, entdo
ndo tem muito sentido eu ficar o tempo todo preenchendo papel”. (CP15E)

Percebe-se ainda na fala das CP17 e CP19, a preocupacdo com a melhoria

dos indices da escola em avaliag@es.

“A gente esta conseguindo, elegendo prioridades. Quando eu entrei aqui na
escola a nota do IDEB e desde que essa diretora assumiu o IDEB sempre
tem subido”. (CP17E).

“A gente tava entre as trés piores escolas do municipio. E 0 ano passado,
dentro da avaliagao que foi feita dentro do municipio nés terminamos entre
as dez melhores”, (CP19E)
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Assim, é preocupante o fato de que imersas em um cotidiano de cobrancas em
relacéo a notas e estatisticas, as coordenadoras pedagogicas acabem realizando e
direcionando os docentes para um trabalho em uma perspectiva pragmaética,
desvinculada das questbes sociais que envolvem o processo educativo. De certa
forma, isso acaba por se tornar um habitus dentro da pratica pedagdgica de
coordenadores e professores, que tornam-se envolvidos em atingir melhores indices
e desvinculando-se de questdes que necessitariam ser prioritarias, como, a
organizagao dos processos de ensino-aprendizagem dos alunos, o trabalho conjunto
com os professores e o atendimento as especificidades dos professores iniciantes,
carentes de formacéo.

Sacristan (1999b, p. 83) caracteriza o habitus, em uma colocacdo em que é
possivel perceber como esses movimentos alheios a escola, mas que sao
direcionados a ela, acabam por ser naturalizados.

O habitus € uma espeécie de ordem impessoal que tem uma autoria coletiva.
E a organizacao resultante de praticas com capacidade de dirigir e regular
acOes futuras, de forma a permitir o alcance de determinados fins, sem que

cada individuo que assume o habitus tenha de propor-se a isso
explicitamente.

Sacristan (1999b), complementa o raciocinio sobre o habitus, apontando que
uma vez assumido, ele tem mais forca que qualquer norma formal, assim, a
reproducao das préticas passa a ocorrer de forma sutil, despercebida, ou seja, o
habitus ja foi interiorizado pelos sujeitos. Acredita-se que tal fenbmeno ocorre com
tudo que é imputado a escola e muitas vezes aceito sem critica. Sacristan (1999b),
exemplifica situacbes em que o habitus € institucionalizado, assumido com
naturalidade. Dentre os diversos exemplos, tais como, as rotinas pedagogicas, a
organizacao e cultura escolar, os modelos de desenvolvimento do curriculo, esta a

avaliacao e as formas de promocéo de alunos e professores. Resumindo, a escola:

[...] serve automaticamente os interesses pedagoégicos das classes que
necessitam da Escola para legitimar escolarmente o monopdlio de uma
relagdo com a cultura que elas nao lhe devem jamais completamente”
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 140).

Assim, para Bourdieu e Passeron (1992), a reproducdo é uma condi¢cédo de
permanéncia das sociedades. Na sociedade capitalista, a reproducdo necessita

acontecer através da dominacdao que ampara essa configuracdo de aparelhamento



135

social. Vale lembrar Sacristan (1999a), quando aponta o fato de a evolucdo da
sociedade influenciar a escola, conferindo a esta muitas funcdes. Para esse autor,
essas exigéncias sociais imputadas a escola geram uma “indefinicdo de fung¢des”
(SACRISTAN, 1999a, p.67). Esse aspecto recai também sobre o profissional
coordenador pedagogico, que tem assumido na RME, um papel de tarefeiro,

priorizando aspectos burocraticos da funcao.

As dificuldades de atendimento aos professores iniciantes ocorrem devido ao
excesso de demandas, muitas de carater burocratico. (CP9Q)

eu acabo levando muita coisa pra casa, principalmente a parte burocratica
gue tira as vezes a gente do foco de resolver o principal que séo situacdes
gue envolvem os alunos e os professores. (CP10Q)

A gente tem tanta coisa pra fazer, esses horérios, tem as questdes
burocréticas, documentos, relatérios, as avaliagbes, e vai surgindo outras
coisas o tempo todo, entdo é bem dificil. (CP10Q)

"as questbes burocraticas, de documentos que preciso entregar, eu deixo
muito pouca coisa pra fazer aqui, porque quando tem documento longo,
coisas que eu preciso prestar atencdo e focar bastante eu levo pra casa,
porque aqui é o dia todo gente chamando, gente entrando, saindo, enfim,
chega mée buscar o kit, mde que veio assinar ata pra filha vir no apoio
pedagogico, enfim, sdo muitas coisinhas pequenas mas que tomam todo o
nosso tempo, principalmente agora no inicio do ano que a gente ta
organizando a escola, entdo é gente chamando pra todo lado. Assim, quando
€ documento que eu preciso de mais atencéo, ficar em siléncio eu fagco em
casa, eu levo bastante coisa pra fazer em casa e final de semana"(CP15E)

Em alguns momentos devido ao acimulo de atividades burocréticas a serem
realizadas, se torna dificil realizar o trabalho do coordenador. (CP18Q)

"Porque dentro do municipio o papel do coordenador é bem burocratico, a
gente acha que tem bastante tempo pra atender os professores, mas tem um
periodo do més que é burocratico, que é o periodo que vocé faz toda a
documentacéo. (CP19E)

"Juntamente por causa dessa sobrecarga de trabalho que o coordenador tem
dentro da escola gente ndo consegue realizar um trabalho tdo bom como
deveria, porque nao é s6 0 assessoramento aos professores, € atendimento
aos pais, € questdes burocréticas. Entdo acaba falhando." (CP19E)

Sabe-se que o trabalho burocrético, faz parte do trabalho do coordenador
pedagdgico, faz-se uma critica ndo no sentido de que ndo deva existir nenhum
trabalho burocréatico para o coordenador pedagdgico, mas sim, com o intuito de
demonstrar uma preocupacado com o fato de que o trabalho burocratico, excessivo,
intenso, pode estar prejudicando o bom andamento da atuacdo dos coordenadores

pedagdgicos da RME:
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[...] o fato de estar mais envolvido com o administrativo que com o pedagdgico
impede que o CP assume seu papel de mediador na escola, isto é, que tome
como ponto de partida e de chegada de suas acdes o pedagdgico, uma vez
gue o objetivo maior de sua acao deve ser a melhoria constante e permanente
da aprendizagem dos alunos (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p.11).

Assim, ao priorizar as demandas burocraticas da escola, a atribuicdo principal
do coordenador pedagdgico que deve ser organizar o trabalho pedagoégico junto aos

professores, pode ser prejudicada:

Ao realizar as mdltiplas tarefas jA enumeradas, deixa de realizar o que é
especifico do seu trabalho - a organizacao do trabalho pedagdgico que
envolve a construcdo, implementacdo e avaliacdo do PPP, que é um
processo complexo, pois além do conhecimento técnico, requer
conhecimento dos determinantes sociais, politicos, econémicos, culturais,
histéricos, fundamentos para a definicdo de um projeto de sociedade, de
escola, com objetivos emancipadores, cuja constru¢cdo ndo se consegue em
meio a tantas atividades (PABIS, 2014, p.126).

Portanto, ao absorver tantas demandas do ambiente escolar, o coordenador
pedagdgico pode acabar por desviar-se da sua funcdo. Com a intensidade do trabalho
burocratico, (relatérios, planilhas, atas, documentos), o acompanhamento a pratica
pedagdgica dos professores e o suporte pedagdgico na escola como um todo, acaba
por nao ocorrer, sem transformacao.

Além do trabalho burocrético, do trabalho formativo com os professores, 0s
coordenadores ainda relatam as dificuldades em relacdo as questdes emergenciais
gue surgem cotidianamente.

Sao muitas demandas do cotidiano da escola, entre elas: coordenar
projetos pedagdgicos, realizar a formacado continuada, realizar atendimento

aos pais, possibilitar um ambiente harmonioso para o trabalho coletivo.
(CP6Q)

‘tem muitas demandas que surgem em momentos que a gente ndo espera.
Algum problema, algum acontecimento, o atendimento aos pais, a gente nao
tem como programar.” (CP10E)

“Tem algumas coisas que ja séo fixas, que eu tenho uma data certo pra
entregar. A grande questao mesmo, sdo as demandas que surgem no meio
do caminho”, (CP10E)

“muitas vezes eu coloco uma meta, por exemplo de fazer observagdo em uma

sala, mas ai aparece alguma coisa e eu ja ndo consigo, mas eu tenho que
aprimorar essa questdo da minha organizagédo”. (CP10E)

O excesso de atividades, a intensificagcdo e a burocratizagcdo do trabalho da

coordenacéo pedagdgica, levou duas coordenadoras participantes a se remeterem ao
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trabalho do coordenador pedagoégico dos anos 1970 e 1980, de quando ainda havia

habilitacdes especificas para as atividades de orientacdo, administracéo, supervisao

e inspecao:
Antigamente tinha a divisdo da supervisdo e orientacdo, isso era bom,
porgue hoje a gente tem que parar o servi¢o pra resolver aquilo que é urgente,
gue precisa de imediato ser resolvido e as coisas que sdo importantes vao
ficando. Por exemplo, eu ndo tenho conseguido fazer observacdo nas salas
pra dar um feedback para os professores, e eu sei como isso € importante
pra formagéo deles. Eu fico mais envolvida em documentacdo, dar
orientagbes mais gerais, atender aluno que se machuca, ir a sala resolver

problemas de indisciplina, entdo o dia passa e a gente nem vé&, é muita coisa.
"(CP6E)

"antigamente tinha-se uma divisdo entre o administrador, o supervisor e
o orientador pedagogico. Era fragmentado o trabalho? Era! Mas o professor
tinha o atendimento especifico do supervisor, que ndo fazia mais nada. Era o
supervisor que atuava diretamente com os professores. Os orientadores
trabalhavam com os pais e a administracdo era a parte da direcdo. O que
acabou acontecendo, acabou sobrecarregando o coordenador, ele é aquele
profissional generalista. Eu por exemplo, estou sem suporte pedagégico, se
alguma professora minha faltar, se eu ndo conseguir remanejar o horario eu
tenho que ir pra sala de aula e dai que faz o meu trabalho? Entende
como?"(CP19E).

Como dito pela CP19, antes das mudanc¢as advindas das DCN’s (BRASIL,
2006), que visaram romper com a fragmentacéo do trabalho pedagdgico, as escolas
possuiam mais recursos humanos. A partir do momento em que apenas um
profissional assume todas as responsabilidades, fica sobrecarregado, atuando de
forma cada vez mais precaria.

Sabe-se que as DCN’s (BRASIL, 2006), cumpriram o seu papel. O que falta
agora sao outras politicas, leis e decretos que contemplem a funcédo e auxiliem na
delimitacdo de uma identidade do coordenador pedagdgico. Que compreendam e
olhem para os coordenadores pedagogicos como profissionais que necessitam de
amparo.

As dificuldades e cobrancgas enfrentadas todos os dias pelos coordenadores
nas escolas, necessitam ser pauta constante de reflexdo e de busca de estratégias
gue possibilitem a realizacdo de um trabalho de qualidade aliado a uma melhor
qgualidade de vida docente. A comecar pela formacéo inicial que ainda é falha para a
atuacdo na coordenacdo pedagodgica, e pela SME de Ponta Grossa que ndo possui
uma politica consistente de formacé&o continuada para os coordenadores pedagdgicos

ajustada as necessidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa visou responder que forma os coordenadores pedagdgicos
desenvolvem seu trabalho pedagdgico com os professores em inicio de carreira e
como veem 0 seu papel neste processo. Para isso, se fez necessario analisar o
trabalho pedagdgico do coordenador pedagogico junto aos professores iniciantes nas
Escolas Municipais de Ponta Grossa-PR; identificar as estratégias pedagogicas dos
coordenadores pedagdgicos da referida RME no atendimento aos professores
iniciantes, e também, desvelar o olhar desses coordenadores pedagdgicos sobre o
inicio da docéncia e seu papel nesse processo. Tarefa ardua, tendo em vista a
complexidade e as contradicdes desde a formacéo inicial do coordenador pedagdgico
e até mesmo em sua atuacao profissional.

A partir de estudos diversos sobre a temética em questéo, desde a construcao
histérica e legal da profissdo do coordenador pedagdgico, da leitura de pesquisas
correlatas, bem como, da analise de questionarios e entrevistas com coordenadoras
pedagdgicas atuantes na RME, foi possivel pontuar alguns aspectos em relacdo ao
trabalho das coordenadoras pedagodgicas com os professores iniciantes. Porém, é
preciso salientar que as considera¢cdes aqui apontadas, fazem parte de um intricado
processo de problematizacdo da pratica pedagogica. Sao inconclusas e tem o intuito
de despertar reflexdes acerca desse complexo e contraditério campo de atuacéo de
pedagogos.

As coordenadoras pedagdgicas que participaram do estudo, contribuiram para
gue fossem identificadas caracteristicas da atuacdo com os professores iniciantes.
Sendo assim, acredita-se que 0s objetivos da pesquisa foram atendidos, visto que, a
partir de respostas e relatos das coordenadoras pedagogicas, conseguiu-se identificar
estratégias de atendimento aos professores iniciantes, e desvelar o olhar das mesmas
sobre o processo de inicio da docéncia. Ou seja, a forma como percebem esse
momento da carreira docente. Para chegar a isso, foi preciso trilhar um caminho, com
avancos e retomadas, de inferéncias, interpretacbes e busca constante de
entendimento das praticas desse profissional. Observando aquilo que néo esta visivel,
retomando desde a formacdo, até as questbes que dificultam o trabalho na
coordenacédo pedagogica.

Quando se trata de formacdo, ficou evidente a valorizacdo dos aspectos

técnicos e pragmaticos do cargo, pois, apenas duas das coordenadoras participantes
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assinalaram no questionario o item de formacé&o inicial como importante para a pratica
pedagodgica na coordenacdo, e para o trabalho com os professores iniciantes. As
coordenadoras, em sua maioria, entendem que a formacéao inicial fica pautada apenas
no ambito tedrico. Aspecto preocupante, pois entende-se que a formacgdo inicial
proporciona a base de conhecimento necessaria para a atuacao docente, pautada na
praxis, considerando a educacdo como uma pratica social complexa, prevendo uma
unidade entre teoria e pratica, pois estas estdo vinculadas e s&@o igualmente
importantes no fazer docente. A formacao inicial € a que fornece o alicerce para o
trabalho na coordenacao ou em outro campo de atuagéao docente, ndo deveria estar
sendo desvalorizada.

Sobre a formacao continuada das coordenadoras pedagodgicas da RME, houve
um consenso sobre o grande nimero de formacdes disponibilizadas a elas pela SME.
Formacdes que sao fruto de uma parceria da SME com a Fundacgéo Lemann. O fato
€ preocupante, ja que as interferéncias do setor privado na educac¢éo publica seguem
uma dinamica empresarial, em que o importante é atingir resultados que possam ser
mensuraveis. Nao ha clareza por parte das coordenadoras participantes sobre a
origem e motivagdo das pautas de formacédo continuada, o que também se configura
como algo negativo. Tendo em vista, que as necessidades da escola podem
encontrar-se minimizadas para que sejam atendidas demandas impostas por pessoas
gue pensam pela escola e ndo para a escola.

N&o ha relatos de formacfes voltadas especificamente para o trabalho com
professores iniciantes. As coordenadoras mencionam uma formacao da SME que é
fornecida diretamente para o0s professores iniciantes, formagdes que estariam
pautadas nos conteldos curriculares. Aspecto relevante e que merece ser objeto de
estudos posteriores, pois como mencionado por André (2012), sdo poucas as
iniciativas de formacé&o de professores iniciantes no Brasil por parte de secretarias de
educacéo.

Durante os relatos as coordenadoras, elas tiveram preocupacao em demonstrar
suas formas e estratégias para organizar a rotina de trabalho pedagogico. De acordo
com as participantes, elas receberam orientacbes da SME sobre manter uma
organizacao, registros e cronograma para as atividades a serem realizadas. Todas as
entrevistas foram realizadas nas escolas, e na sala das coordenadoras pedagdgicas,
algumas no mesmo espaco que a direcdo da escola ocupa. Nesse local, fica fixo um

quadro branco que possui um cronograma no qual as coordenadoras anotam as
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proximas atividades, seja do trabalho na escola, reunides, visitas ou formacdes.
Acredita-se que o0 quadro demonstra transparéncia sobre os afazeres das
coordenadoras pedagdgicas fora do ambito escolar, quando vao a formacdes fora da
escola, por exemplo. Foi possivel perceber nas escolas em que os quadros brancos
estavam completos com anotacdes, mais sinais de uma rotina exaustiva na
coordenacdo. Sabe-se que no quadro s6 é possivel registrar aspectos pré-
determinados, planejados e agendados, porém, a rotina na coordenacéo é repleta de
situacdes que fogem do que é planejado, aspectos urgentes e nao previstos.

As coordenadoras pedagadgicas, trazem diferentes relatos sobre a organizacao,
formas particulares e estratégias que atendem as suas necessidades. De acordo com
elas, ha essa liberdade por parte da SME, que recomenda 0s registros, mas nao
mantém um padrdo de organizacdo do trabalho dos coordenadores em todas as
escolas.

Na fala das coordenadoras é possivel perceber a diferenca entre as praticas de
organizacdo, considera-se este um aspecto positivo, pois 0s coordenadores
pedagodgicos podem organizar suas rotinas de forma autbnoma, levando em conta os
interesses e necessidades da instituicdo em que atuam. H& coordenadoras que se
frustram com a dificuldade de manter uma rotina, tendo em vista, as questbes
emergenciais que fazem parte das demandas escolares. Uma coordenadora,
apresenta um planejamento mensal, e demonstra intencionalidade na pratica ao ter
como prioridade o trabalho com os professores, utilizando cada uma das semanas do
més para um fim especifico. Tal organizacédo configura algo positivo, visto que ela
encontrou uma forma de realizar o trabalho pedagdgico de maneira organizada e
consistente, por levar em consideracao as especificidades da rotina na escola em que
atua.

Os dados trouxeram questdes sobre o trabalho das coordenadoras enquanto
formadoras de professores em servigo, sejam eles, professores iniciantes, ou nao.
Ficou demonstrado que os coordenadores compreendem o seu papel de formadores,
eles sabem que recai sobre eles a responsabilidade de continuar o trabalho formativo
com os professores além da formacao inicial. Por isso, ha uma grande preocupacéao
em sentar-se com 0s professores para realizar o planejamento e observar aulas para
prestar um feedback. Neste ponto, o alinhamento com os direcionamentos da SME

ficou bem marcado. Nos discursos o tripé: planejar, observar e dar uma devolutiva, foi
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recorrente. Além disso alguns coordenadores trouxeram a tona o papel importante da
reflexdo no processo formativo docente, aspecto considerado positivo.

Ao receber professores iniciantes nas escolas, as coordenadoras participantes,
pautam as suas a¢des principalmente em pontos técnicos, na busca por apresentar a
escola, colegas, documentos, curriculo, entre outros. Algumas coordenadoras relatam
realizar uma acolhida afetiva, com objetivo que os professores iniciantes se sintam
bem no ambiente escolar e criem um vinculo de confianga com a coordenacdo. Sobre
0s apontamentos de encaminhamentos mais especificos, apenas duas das vinte
coordenadoras demonstraram uma preocupacao em oportunizar que os professores
iniciantes na medida do possivel, atuem como corregentes ou como apoio pedagdgico
na escola, ndo assumindo turma de imediato. Aspecto considerado positivo por
possibilitar que os professores iniciantes se adaptem ao ambiente, as rotinas e
possam receber um tipo de formagdo indireta e constante por intermédio da
observacao da préatica de outros professores.

As participantes da pesquisa, mencionam questdes que contribuem para
amenizar as dificuldades do trabalho pedagodgico nas escolas. Estes dados, ficaram
evidentes ndo poderiam ser ignorados. Trata-se primeiramente do trabalho
colaborativo dos AP’s. As coordenadoras enxergam o trabalho realizado pelos
assessores pedagogicos como benéfico. Os AP’s tornam-se o contato imediato dos
coordenadores pedagdgicos na RME, para quando necessitam esclarecer davidas,
fazer pedidos ou buscar o auxilio da secretaria para a resolucao de conflitos. Os AP’s,
também realizam formacdo com os coordenadores pedagdgicos, repassando 0s
direcionamentos da SME e Fundag&o Lemann.

Como as participantes apontam que os temas e pautas de formacédo sao
previstos de maneira alheia a escola, acredita-se que as especificidades e caréncias
formativas dos coordenadores pedagogicos, ndo sejam atendidas em suas
especificidades. Assim, apesar de as coordenadoras considerarem positivo a relagéo
de apoio com 0os AP’s, acredita-se que essa parceria poderia ter ainda mais significado
se o trabalho formativo levasse em conta as demandas da coordenacdo em suas
particularidades, ao invés, de temas generalizados e trabalhados simultaneamente
em todas as escolas.

Outro fato elencado pelas participantes, diz respeito ao auxilio recebido da
direcdo da escola, o trabalho alinhado da gestdo. Houve relatos de diretoras que

acatam para si tarefas burocraticas destinadas aos coordenadores pedagoégicos, e
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dessa forma contribuem para que eles consigam dedicar mais tempo ao trabalho com
os professores. Tal fato € positivo, tendo em vista a precarizacdo da funcédo da
coordenacédo pedagogica.

Merece destaque o fato de ser apontado pelas coordenadoras pedagdgicas, 0
guanto € mais facil atuar em escolas menores, com menos professores, e, menos
alunos. Além de que, a pratica das coordenadoras em escolas de tempo integral
também foi enaltecida em relacdo ao trabalho nas escolas de tempo parcial. Nas
escolas de tempo integral as coordenadoras possuem mais tempo de formag&do com
os professores. A rotina nas escolas de tempo integral é diferente das escolas de
tempo parcial, os professores possuem uma tarde na qual os alunos nao tém aula,
essas horas contam como hora atividade, e, é possivel que a coordenacao
pedagdgica realize um trabalho coletivo, proporcionando momentos de formacéo e
estudo com todos os professores ao mesmo tempo.

Quanto o seu papel junto aos professores iniciantes, as coordenadoras
participantes apontaram principalmente o aspecto formativo, como ser o apoio de que
os professores iniciantes necessitam. Preocupam-se com a evasdo destes
professores, e por isso, demonstram compreender a complexidade dessa etapa da
vida docente e se colocar a disposi¢do para auxiliar naquilo que necessitarem. Com
excecdo de uma coordenadora, que acredita que seu papel € o mesmo em relacéo
aos professores com experiéncia, orientar e incentivar os professores. Lamenta por
nao ter tempo héabil para formar melhor os professores e fala da importancia de eles
buscarem formacdes e realizarem as que séo disponibilizadas pela SME.

As dificuldades dos professores iniciantes, de acordo com as coordenadoras
pedagdgicas, tém relacdo com o dominio de turma e planejamento adequado das
aulas. Aspecto natural da falta de experiéncia da pratica docente, por isso é tao
importante o apoio da coordenacdo pedagogica e a busca de estratégias formativas
para este professor. Acredita-se, que se o trabalho formativo pautado em planejar em
conjunto, observar as aulas e realizar uma devolutiva, pautada na reflexdo sobre o
fazer pedagogico, estiver realmente acontecendo, € um primeiro passo para que 0s
professores iniciantes aprendam e constituam uma pratica pedagodgica cada vez mais
segura e de qualidade.

Algumas coordenadoras pedagdgicas participantes, remetem os dilemas
enfrentados pelos professores iniciantes a falhas na formacéo inicial. Em suas

concepcoes a formacao inicial de professores ndo atende as necessidades da pratica,
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pois ndo ensina algumas estratégias que sdo necessarias na atuacdo docente.
Novamente, a formacéo inicial é vista por elas como se priorizasse uma teoria distante
da realidade escolar, a teoria em detrimento a pratica, como se o0s dois aspectos
fossem desvinculados.

Duas das vinte participantes, demonstram uma preocupacdo em relacdo ao
trabalho na escola publica, estas, demonstram compreender a complexidade social
existente no campo da educacgéo. Em seus relatos, colocam que os professores nao
adquirem na formacé&o inicial o preparo para lidar com o grande nimero de desafios
gue fazem parte do cotidiano da escola publica. Com uma visdo humanista, estas
coordenadoras compreendem que nao seria possivel que um curso de formacéao
inicial possibilitasse todas as vivéncias necessarias para a atuacdo docente nos mais
diversos contextos.

Enquanto para algumas coordenadoras as dificuldades sdo decorrentes de
falhas na formacdo inicial, para outras, trata-se de um processo necessario de
aprendizagem. Entendem que a iniciacdo faz parte do ciclo de vida docente,
demonstram empatia por ja ter iniciado algum dia e ter vivenciado as mesmas
dificuldades. Desta forma, valorizam a chegada dos professores na carreira como um
momento intenso de formacé&o, em que é necessario apoio para superar os dilemas e
adquirir experiéncia. Colocam ainda, que os saberes se constituirdo ao longo da vida
profissional, nunca cessam.

A pesquisa trouxe um dado curioso, ndo visto nas pesquisas correlatas. Trata-
se dos aspectos positivos de receber professores iniciantes. Tanto no questionario,
COmo nas entrevistas, as coordenadoras apontaram aspectos positivos da chegada
de professores que estdo iniciando na carreira. Pois iniciam com ideias novas e
vontade de aprender. Houve relatos do quanto é dificil o trabalho com docentes, que
ja estdo na fase final da carreira, proximos da aposentadoria, pois estes possuem
maneiras ja constituidas de trabalhar, e por isso tendem a ndo acatar sugestdes e
mudancas. Enquanto, que os professores iniciantes recebem ajuda e atendem ao que
€ solicitado, séo criativos e dinamicos na viséo das participantes. Compreende-se que
tal dado é interessante e contribui para gerar novos olhares sobre a iniciacdo docente,
como oportunidade de renovacdo e transformacdo de praticas. Ao chegar um
professor iniciante na instituicdo, esse traz consigo aprendizados recentes da
formacao recebida, podendo cooperar na geragcédo de inquietacdes e apresentando

novas possibilidades para o fazer pedagadgico.
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Ao longo de toda a entrevista e mesmo nos dados dos questionarios, as
participantes apresentam suas dificuldades para tracar estratégias de trabalho com os
professores, para organizar a pratica e se fazer presente perante a formacao dos
iniciantes. A maioria dos dados e relatos despontam sobre a intensificacéo do trabalho
na coordenacao pedagdgica. Sabe-se que tal ponto € recorrente em pesquisas sobre
o coordenador pedagdgico.

A grande demanda de trabalho imputada aos coordenadores pedagogicos, traz
consequéncias, nao s6 para a vida e bem estar deste trabalhador, que muitas vezes
leva as atividades do trabalho para fazer em domicilio, deixando de lado as questdes
pessoais e de lazer, mas também, consequéncias para a educacado. Visto que por
vezes deixa-se de realizar o que € importante, necessario para atender as diversas
demandas burocréticas. Deixa-se de prestar um auxilio para os professores naquilo
gue necessitam para cobrar deles aspectos referentes as avaliagbes externas e
melhoria dos indices e notas a todo custo.

O coordenador pedagdgico € o profissional que precisa atuar para contribuir
com todos os professores para que realizem um bom trabalho. Necessita atender aos
anseios das familias, criar formas de atrai-las para um trabalho colaborativo com a
instituicdo, atender a todas as demandas burocraticas, que envolvem relatorios,
preenchimento de documentos, entre outros. Acatar as questbes emergenciais e de
rotina, participar de formacoées, formar-se e formar. Tudo isso além de outras tantas
atribuicdes que foram mencionadas no decorrer desse estudo. Diante de inUmeras
funcdes, fica evidente a desconstrucao do objetivo maior da funcdo do coordenador
pedagégico, pelo dia-a-dia e pelas politicas publicas tal como estdo estabelecidas.
Percebe-se assim, uma auséncia da figura do coordenador pedagdgico no trabalho
com os professores iniciantes, seja para criar estratégias ou para estabelecer um olhar
sobre esse processo de iniciacao.

Na RME a situacéo vai ao encontro da realidade demonstrada na literatura que
trata deste profissional, bem como das pesquisas que o tem como objeto. Falta
valorizacéo do coordenador pedagogico, em relacdo a remuneracao, reconhecimento
e constituicdo de uma identidade. Falta formacéo, formacéo continuada pautada nos
interesses da escola, de seus profissionais e alunos. Faltam dispositivos legais que
indiquem os preceitos do cargo, com clareza e objetividade.

Espera-se contribuir por meio desta pesquisa, para que 0 coordenador

pedagdgico atuante na RME de Ponta Grossa, seja considerado em seus dilemas,
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dificuldades e necessidades, com intuito, muito longe de se gerar uma conclusdo, mas
de problematizar tantos aspectos referentes a pratica conturbada de coordenadores
pedagdgicos. Nao se pode de forma alguma, criticar o fato de néo realizarem um
trabalho coeso, eficaz de atendimento e formagao aos professores iniciantes, se eles
ao menos recebem formacao e orientacdes sobre esse aspecto.

Sugere-se estudos que contemplem a formacdo dos professores iniciantes
oferecida pela SME, e que tragam dados sobre a evasao de professores na RME, a
fim de complementar o presente estudo. Da mesma forma, estudos e pesquisas sobre
politicas de formacdo continuada aos coordenadores pedagodgicos, se fazem
necessarias para que a identidade do coordenador pedagoégico se consolide.
Considera-se ainda a importancia de mudancas na formacao inicial nos Cursos de
Pedagogia para que os coordenadores pedagdgicos possuam cada vez mais clareza

das suas fungdes na escola.
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APENDICE A - SOLICITACAO DE PESQUISA A SECRETARIA MUNICIPAL DE
PONTA GROSSA

| Universidade
= Estadual de
| PontaGrossa

SOLICITAGAO DE PESQUISA A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 Bloco M, Sala 100 Campus Uvaranas Ponta Grossa
Fone: (42) 3220.3108 e-mail: seccoep@uegp.br

Eu, Franciele Aparecida Carneiro Stefanello, portadora do CPF: 072.733.159-
07, mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa- PR (UEPG), venho por meio deste
documento solicitar a parceria com a Secretaria Municipal de Educagéo, da
Prefeitura Municipal de Ponta Grossa, para fins de pesquisa. Essa parceria se
faz necessaria para efetuar a coleta de dados para o trabalho de dissertagao,
o qual possui como tema: “O Coordenador Pedagégico e sua pratica na
atuagdo com o professor iniciante”, orientado pela Prof* Dr* Susana Soares
Tozetto. A pesquisa possui como objetivo central, analisar as agdes do
trabalho do coordenador pedagoégico na construgdo do conhecimento
pedagdgico do professor iniciante nas Escolas Municipais de Ponta Grossa.
A pesquisa envolverda os coordenadores pedagégicos que atuam em 20
escolas (conforme listagem), para a realizagdo de questionario e
posteriormente serdo selecionados e convidados 6 destes coordenadores
para participar da entrevista semiestruturada. Desde ja agradecemos a
atengéo.

fﬁ ) o
Franciele Ap? C. Stefanello (Mestranda)
Ponta Grossa, 2019.
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APENDICE B- CARTA PARA OBTENCAO DO CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA
PEDAGOGOS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO PARANA

LT
UE/" i
Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
COORDENADORES PEDAGOGICOS

Titulo do Projeto: O coordenador pedagogico e sua pratica na atuagdo com o professor
iniciante

Pesquisador Responsavel: Professora Dr?. Susana Soares Tozetto

Pesquisadora Participante: Franciele Aparecida Carneiro Stefanello

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Estadual de Ponta
Grossa — PR (UEPG)

Telefones para contato: (42) 998076090

Nome do voluntario:
|dade: anos R.G:

Convidamos o Sr.(a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa académica
que sera desenvolvida no ambito do curso de Mestrado junto ao Programa de Pds-
Graduagdo em Educagdo da UEPG, sob orientacdo da Professora Pesquisadora
responsavel Dr*Susana Soares Tozetto. O tema da pesquisa esta relacionado a pratica
pedagégica do coordenador pedagdgico e sua atuag@o com os professores iniciantes.

O objetivo central da presente pesquisa ¢ analisar as agbes do trabalho do
coordenador pedagogico na construgdo do conhecimento do professor iniciante . Como
objetivos especificos, colocamos para o estudo: conhecer as estratégias dos coordenadores
pedagdgicos nas Escolas Municipais de Ponta Grossa, para apoio aos professores no inicio
da docéncia, e investigar as dificuldades encontradas porcoordenadores pedagoégicos na
realizagdo do apoio pedagoégico aos professores iniciantes.

A sua participacédo na referida pesquisa sera no intuito de ampliar as informacdes
sobre a pratica pedagégica dos coordenadores pedagogicos e sua atuagdo com
professores iniciantes . Destacamos que sua privacidade sera respeitada em todos os
sentidos . Dessa forma, seu nome e endereco ou qualquer outro dado que o identifique
estard em sigilo. Ressaltamos que os sujeitos da pesquisa terdo direito ao livre acesso a
todas as informagdes sobre o presente estudo e seus futuros resultados , assim, poderao
entrar em contato pelo e-mail : f.uepg @ hotmail .com, ou por meio do telefone : (42)
998076090.



Para esclarecer eventuais duvidas sobre o processo de pesquisa , os voluntarios
convidados poderdo manter contato com a COEP, a partir das seguintes informacdes: (42)
3220-3108 / UEPG Campus Uvaranas - Bloco M.

Os sujeitos poderdo recusar a participagdo na pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem justificativa prévia. Caso desejem sair da
pesquisa, ndo sofrerdo qualquer prejuizo.

Nesse sentido, ap6s as orientacbes quanto ao teor da pesquisa, tendo
compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, exprima o seu livre consentimento
em participar e colaborar. Colocamos que ndo havera remuneragdo nem despesas de

qualquer espécie para participacdo na pesquisa.

Obrigada pela sua atengéo, Franciele Aparecida Carneiro Stefanello - R.A: 3100118004001.

Eu, s
RG n° declaro ter sido informado e desse modo
concordo em participar, na condi¢éo de voluntario, do projeto de pesquisa acima detalhado.

Ponta Grossa, de de

Assinatura do responsavel pelo consentimento
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APENDICE C — QUESTIONARIO DE PESQUISA

UZPG
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUI\~/IANAS, LETRASNE ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUA(;AO EM EDUCAQAO MESTRADO E
DOUTORADO

Universidade
Estadual de
Ponta Grossa

QUESTIONARIO PARA OS (AS) COORDENADORES PEDAGOGICOS (AS) DO
ENSINO FUNDANTAL DA REDE MUNICIPAL DE PONTA GROSSA/PR

DADOS PESSOAIS

Nome:

Escola em que trabalha:

Data de nascimento: _ /[ /

FORMACAO

() Especializagéo — Curso:

() Em curso () Concluido - Ano de conclusao:

ATUACAO PROFISSIONAL E PRATICA PEDAGOGICA

Quantos anos vocé tem de profissdo docente?

Periodo de atuacéo na Secretaria Municipal de Educacéo/PG: anos e meses.

Ano do concurso: Carga horaria: () 20H () 40H

Periodo de atuacéo no cargo de Coordenador(a) pedagogico (a) na Secretaria Municipal de
Educacao/PG: anos e meses. Carga horaria: () 20H () 40H

A escola em que atua é de periodo: () Parcial () Integral
COMUNIDADE ESCOLAR

Professores: n° total

Professores iniciantes: (Considerar apenas 0s que entraram na carreira docente a no

maximo 3 anos). n°
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Coordenadores pedagoégicos: n°
Diretores: n° Vice-diretores: n°
Escriturario: n°

Alunos: n°

1)Quais séo suas principais atribuicdes enquanto coordenador(a) pedagogico(a) na
Secretaria Municipal de Educacgé&o/PG? Comente:

2)Enquanto coordenador (a) pedagdgico (a), vocé possui ou ja recebeu em algum
momento professores iniciantes na escola? (Considerar apenas 0s que entraram na
carreira docente & no maximo 3 anos).

() SIM () NAO

3)Quais as dificuldades encontradas no dia-a-dia de sua atuagdo enquanto
coordenador(a) pedagdgico(a) para atender as demandas dos professores iniciantes?

(Considerar apenas 0s que entraram na carreira docente a no maximo 3 anos)

4)Em sua pratica pedagdgica, o que mais contribui para que consiga atender as
demandas dos professores iniciantes? (Considerar apenas 0S que entraram na

carreira docente a no maximo 3 anos). (Pode marcar mais de uma alternativa):

() A formacao inicial () A experiéncia cotidiana na escola () As formacdes continuadas

oferecidas pela Rede de Ensino. Outra, comente:

5)Como vocé realiza a recepcao dos professores iniciantes na escola onde atua?
(Considerar apenas os que entraram na carreira docente a ho maximo 3 anos).

Descreva:



161

6) Existe formacéo especifica da Secretaria Municipal de Educacdo de Ponta Grossa
para os/as Coordenadores(as) pedagogicos, referente a atuagcdo com os professores

iniciantes? Se houver, relate de que forma acontece tal formagéo:

7)Qual é o papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) no processo de

acompanhamento do professor iniciante?

8) Quando ¢ identificado dificuldades no desenvolvimento do trabalho docente de
professores iniciantes, quais sdo os procedimentos adotados por vocé enquanto
coordenador(a) pedagogico(a)? (Considerar apenas 0S que entraram na carreira

docente a no maximo 3 anos)

9)Comente algumas dificuldades encontradas por professores iniciantes que voceé ja

percebeu durante o seu trabalho de coordenador pedagogico:

10) Quando percebe dificuldades do professor iniciante no trabalho pedagdgico, vocé
consegue prestar apoio a ele(a)? Comente suas estratégias e dificuldades nesse

processo.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
Confirmar dados. (Idade, tempo de trabalho na coordenacao, formacéo).
Onde vocé cursou Pedagogia? Em que ano concluiu?

Comente sobre a sua carreira. (Quantas escolas? Em que turmas atuou? Outros

cargos?)
Como € a formacéao continuada dos C.P organizada pela SME?

Em algum momento das formacdes continuadas houve como pauta o trabalho com os

professores iniciantes?

Como vocé organiza o seu trabalho na escola tendo em vista as atribuicbes da
coordenacdo pedagogica? O que a levou a concluir que deveria organizar de tal

forma?
Sobre os professores iniciantes...
Como se da a recepcao aos professores iniciantes na escola?

Vocé considera que os professores iniciantes precisam de orientacbes mais
especificas, diferentes das orientagbes que sdo dadas a professores em outros

momentos da carreira?

Vocé reconhece as dificuldades pelas quais os professores iniciantes passam no inicio

da carreira?

Quando percebe que algum professor iniciante esta apresentando dificuldades em
relacdo a pratica, como trabalha com estas dificuldades?

Por que os professores iniciantes apresentam essas dificuldades?
Qual vocé acredita ser o seu papel frente ao trabalho com os professores iniciantes?

Vocé consegue prestar apoio diferenciado aos professores iniciantes? Comente.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG woﬂ

Continuagao do Parecer: 3.067.221

Folha de Rosto folharostoassinana.pdf 28/09/2018 |FRANCIELE Aceito
13:42:17 |APARECIDA

CARNEIRO

STEFANELLO
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ANEXO B- ATRIBUICOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO DE ACORDO COM
A LEI 12.269/2015

Il - Coordenagio Pedagogica
(Area de Atuacdo: Unidade Escolar)
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Elabora e executa projetos pertinentes a sua area de atuacio;
Participa de estudos e pesquisas em sua drea de atuacio;

Participa da promocdo e coordenagio de reunides com o corpo docente
e discente da unidade escolar,

Assegura o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos;

Estimula o uso de recursos tecnoldgicos e o aperfeicoamento dos recur-
505 humanos;

Elabora relatorios de dados educacionais;
Emite pareceras técnicos;

Cumpre com as normafivas destinadas a viabilizar as normas destina-
das as unidades escolares e CMEls;

Zela pela integridade fisica e moral do aluno;
Coordena e participa das atividades de planejamento global da escola;

Parlicipa da elaboracdo, execucdo, acompanhamento e avaliagio de
politicas de ensino;

Participa da elaboracéo, execucio e avaliacdo do projefo pedagogico
da escola;

Contribui para o estabelecimento de parcerias para 0 desenvolvimenio
de projetos;

Articula-se com drgéos gestores da educacio e outros;
Participa da elaboracao do curriculo e do calendario escolar;

Incentiva professores e alunos a participarem de concursos, feiras de
cultura, grémios estudantis e outros;

Participa da andlise do plano de organizacio das afividades dos pro-
fessores, como: distribuicAo de turmas, horas-aula, horas-afividade,
disciplinas e turmas sob a responsabilidade de cada professor;

Mantém intercAmbio com outras instituices de ensing;
Participa de reunides pedagbgicas e técnico-administrativas;
Acompanha e orienta o corpo docente e discente da unidade escolar,

Participa de palestras, semindrios, congressos, encontros pedagogicos,
cursos e outros eventos da area educacional e correlatas;

Participa da elaboragéo e da avaliacdo de propostas cumiculares;

Coordena as atividades de integracdo da escola com a familia e a co-
munidade;

Coordena as reunides do conselho de classe;
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Contribui na preparago do aluno para o exercicio da cidadania;
Zela pelo cumprimento da legislacdo escolar e educacional;
Zela pela manutencdo e conservacio do patrimdnio escolar,

Contribui para a aplicacdo da politica pedagogica do Municipio e para o
cumprimento da legislacio de ensino;

Propde a aquisicdo de equipamentos que assegurem o funcionamento
satisfatorio da unidade escolar,

Planeja, executa e avalia atividades de capacitacdo e aperfeicoamento
de pessoal da area da educacdo;

Apresenta propostas que visem a melhoria da qualidade do ensino;

Contribui para a construcao e operacionalizacdo de uma proposta pe-
dagogica que objetive a democratizacdo do ensino, através da partici-
pacao efetiva da familia e demais segmentos da sociedade;

Sistematiza oz processos de coleta de dados relatives ao educando
através de assessoramento aos professores, favorecendo a construco
coletiva do conhecimento sobre a realidade do aluno;

Acompanha e orienta pedagogicamente a utilizagio de recursos tecno-
logicos nas unidades escolares;

Promove o intercAmbio entre professor, aluno, equipe técnica e adminis-
frativa e conselho escaolar;

Trabalha o curriculo, enguanto processo interdisciplinar e viabilizador
da relacdo transmissao / producio de conhecimentos, em consonancia
com o contexto socio-politico e econdmico;

Conhece os principios norteadores de todas as disciplinas que com-
pbem os curriculos da educaco basica,

Desenvolve pesquisa de campo, promovendo visitas, consultas e deba-
tes, estudos e outras fontes de informacdo, a fim de colaborar na fase
de discussdo do curriculo pleno da escola;

Busca 3 alualizagia 0os MElsdos & MEchicas umIZE0os pelo pessoal
docente, sugerindo 6ua pariicipacio em programas de capacitagde e
demals evenlos,

ASS2E507E 0 IraDaMo BacEne na Dused 08 solugBes para a8 problemas
de reprovagio & evasio escolar;

Caniribul para o apereifoamenta 00 eneing & da aprendizagem Desen-
wolvida pelo professor em sala de aula, na elabaragio e iImplementagdo
do prajelo educatvg d3 eSCcoIa, cOnEUDELanciado numa educagio rans-
formadara;

Participa das atividades de elaboragio do regimento escolar;
Pariicipa da analise & escolha do livro didatics;

ACOMPANNE & Orienta estagianos;

Pariicipa de reundies Imerdiscipiinares;

Avalia & paricipa do encaminhamenio das alunas com gefciEncia para
06 BBIDMEE eEpeCiNcos di Alenaimens;

Promave & inclusSo do alung com deficiéncia no ensing reguiar,

Coordena 3 elapcragdo. execuglo & avallagio oe projetos pedagogieos
& administrativos da esceda;

Trataiha a integragdo sccial do alunag;

Traga o peml 00 3luno, BUavVes d& observagdo. QUestanancs, enrevis-
188 & CUErOE INGIUMENDOE;

Orlenta o professores na kentMoago de compartamentas divengentes
408 BIUNOE, [EVANIANGD & BEIEClONAndd, &m GORjURlD, BErnAivas o
solugdes a serem aoatadas:

Divulga expendnclas & materas relallvos & eoucagio

Promayve & coordena reunides com o corpd docente, discente & equipes
administrativa & pedagagiea 08 unidade escolar,

AcOmpanna estabelecimento escolar o8 sud Wiagho, avalando o de-
EEMPEnhc J& SEUs COMPOREntes & Venncando & cumpnmeames de nar-
mas & direirizes para garantir a efcacia o0 processs educaivg,

ExeCula Quiras aidades COrmelalas.

Husca o aprimoramento consiante araves de |elfuras, estudos, CUrEOs,
CONGressas & oulros melos que POEEEM Sprafundar connesimenios para
0 exercicio do ranaing,
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ANEXO C- ATRIBUICOES DO ASSESSOR PEDAGOGICO DE ACORDO COM A
LEI 12.269/2015

Il - Assessoraments Pedagdgico

lﬂmd-llhnpn unidades escolares da rede municipal de ensino,
com exercicio na sede administrativa da Secretaria Municipal da
Educagio)

1. Coniribui com o plangjamento, elaborecao & onentacio das diretrizes
pedagigicas da educagdo municipsl. de scordo com as politicas da Se-
muuwwmw-mumwu
nos plencs escolares, nas reunides pedagégices e plancs de sgéo de
cada unidade escolar,

2. Paricips da elsboragdo do Projeto Poliico Pedsgogico da rede mu-
nicipal de ensino, orientando & acompanhando-o em todos oS niveis,
assegurands & articulscdo deste com as unidades escolares & com os
demais programas da rede municipal de ensing;

3 Atus em consondncia com &5 nomas & regulsmentos ds Secretaria
Municipal ds Educegio e demais drgéos que 8 compoem;

4 Aﬂﬂmndmmhﬂwudnm-mmh%
cretaria Municipal ds Educaciio;

8. Mmmmmn:wmhmw
ds Educsagio, bem como enfre os setores plblico & privedo, visando o
aprimoramento da qualidsde do ensino. o desenvolvimento dos aluncs

€ & formagdo em servico dos profissionais da educscéo:;

8 Atende as sclicitagfes de Secretaria Municipsl da Educacée, parficipan-
do de eventos & encontros, explicitando o trabalho ou projetos realizs-
dos;

7. Colabora com s elsborago & stuslizsco da proposts pedsgdgica plo-
bal da rede municipal de ensino. o cumiculo, os planos de ensing. os
diferentes instrumenios do processo de svaliscso & ouiros instrumentos
necessanos & quakidade do ensing;

& Paricips da elsboracio do Regimento Escolar & do calendénio escolar
anual;

8. Propde e scompanhs 8 supervisso das affvidades de pesquisa. s aplics-
¢é0 de métodos, hﬂmtpmudmumddmmtdmpnmp—
cipsl, responsabilizando-se pels stuslizacio, exatidio & sistematizacio
dos dados necessérios 8o planejamento da rede municipal de ensing;

1. Diagnosti 85 nevzssidades da red muricips! e ensino, propondo epde & minfrando ou caordenendo cursas de capaciacén
11, Assessors fecricamente Diretores, Coordenadores & Professones oferecenda subsifios para o sprimoramento de sua i, shusndo em conjunky, visendo 0 desenvolvimenty integrsl dos slungs;

12 Desaiove atuscdo ntegrecs com Diretores, Coordenadares e Pofessores, pare i metas & spdes dos planos escolares em conformidzde com  reslidase & & necessifede de c2de uniade escolare &m consonéncia com a popaste
pedapigics glokel

13 Arcul & megpaggo e cada 2quipe escoler & rede de escalas municpai & & prapria Secretia Nunicpe e Educagiu

14, Buger i escoes efidtes ou prjeto de enrigueciventocurculr que venhem s clsborercom & fomegEo dos elunog

18, Cri condpfes. estmue evperéncizs e orentz o procedimertos de scompanhament do deseohinento dos sluncs o rede muriipel de ensing

18, Anaa eletfrios oo Coordenadares @ Doventzs, compnnendo o desempenho face & diretizes & mess estebeleidas = upere noves estatégas = inhes de apdo,especiaimente e relecd s0s sunos que spresentam necessiiades
educacionsis especiais

17, Mesia confltos que passam surgi no &mbit ds escalas ou ente escolss, na infufo de parantr a qualdade do rebalo, princpalments em seus sspecios pedagogios;

15, Busca o aprimoramenty constantz siravés de etures, estudos, cursos, congressas e oulras meics ou passam sprofunder conhecimentas pars o exercitio do brebshe,



