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RESUMO

NOGUEIRA, Simone do Nascimento. Coordenacao Pedagogica: uma identidade em
construgdo. Santos, Universidade Catodlica de Santos, 2013. (Dissertacdo de
Mestrado)

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa que teve como objeto de estudo a
construcéo da identidade do coordenador pedagogico na rede de ensino publica do
municipio de Cubatdo. Participaram deste estudo 22 coordenadores pedagdgicos,
oriundos da respectiva rede de ensino, que atuam em creches, educacéo infantil | e
II, ensino fundamental | e Il e/ou Educagdo de Jovens e Adultos. A questao
problema que norteou esta pesquisa foi como os coordenadores pedagogicos da
rede publica de ensino do municipio de Cubatdo constroem sua identidade
profissional. A coleta de dados foi realizada por meio de questionario com intencdes
exploratérias, entrevista semi estruturada, depoimentos e analise documental com
foco nos elementos e processos que contribuiram e contribuem para a constituicao
identitaria deste profissional. Adentrar o campo da subjetividade das colocagdes
apresentadas pelos sujeitos se mostrou imprescindivel para responder a proposigao
apresentada e, assim, buscar os sentidos que atribuem ao ser, estar, fazer e sentir,
para a tarefa que empreendem diariamente ao coordenar o pedagoégico na escola. A
transicdo dos dados brutos para os dados organizados foi realizada a partir da
andlise de conteudo enunciada por Bardin (2011) e validada por meio da
triangulacdo na perspectiva de Minayo (1999). Para fundamentar a analise da
tematica referente a coordenagdo pedagodgica utilizei os autores: Franco (2005,
2007, 2008, 2012) Fusari (1992,1997) e Placco (2006, 2008, 2011, 2012); para a
questdo da formacao, profissionalizacdo docente e identidade docente/profissional:
Franco (2007, 2008, 2012), Franco e Ghedin (2011), Abdalla (2006), Libaneo (2007,
2008), Pinto (2011), Freire (2002, 2011, 2012), Sacristan (2000), Silva (1996),
Contreras (2011), Pimenta (2007, 2012) e Tardif (2009, 2012). A retomada da
histéria da educacao e da pedagogia foi realizada com aporte tedrico em: Romanelli
(2012) e Saviani (2008), e para fundamentar a pedagogia como ciéncia da
educacéo: Franco (2008), Pimenta (2012) e Libaneo (2008). Como resultado desta
investigacao constatou-se que a constituicdo identitaria do coordenador pedagdgico
em questdo esta acontecendo no enfrentamento cotidiano das dificuldades
apontadas pelos sujeitos e que constituiram as categorias desta pesquisa, a saber:
resisténcia, acumulo e soliddo. Estas, por sua vez, do ponto de vista defendido nesta
pesquisa, representam dificuldades a serem superadas nos ambitos pessoal,
coletivo e institucional para que este profissional possa se perceber pedagogo
escolar, alicercado nos saberes da pedagogia. Os dados coletados sugerem que
para isso acontecer, ha de se ter espacos e acgdes institucionais, oportunizados pela
Secretaria de Educacéo, que valorizem o efetivo trabalho coletivo nas unidades
escolares.

Palavras chave: coordenador pedagdgico, escola publica; identidade, trabalho
coletivo.



ABSTRACT

NOGUEIRA, Simone do Nascimento. Pedagogical Coordination: an identity
construction. Santos, Universidade Catdlica de Santos, 2013. (Dissertacdo de
Mestrado)

This is a qualitative research which aimed to study the construction of the identity of
the pedagogical coordinator in the public school system of Cubatdo. The study
included 22 coordinators, originating from their network teaching, working in day care
centers, children's education | and Il, | and Il school and / or Education for Youth and
Adults. The question that guided this research problem was how the coordinators of
the public schools of Cubatéo build their professional identity. Data collection was
conducted through a questionnaire with exploratory intentions, semi-structured
interviews and documentary analysis focusing on the elements and processes that
have contributed and contribute to this professional identity construction. Entering on
the subijectivity field presented by subjects proved essential to answer the proposition
presented and thus seek the meanings that attach to be, being, doing and feeling, for
the task they daily undertake to coordinate the teaching in school. The transition from
raw data to organized data was held from the content analysis enunciated by Bardin
(2011) and validated by means of triangulation in perspective Minayo (1999). To
support the analysis of thematic coordination pedagogical used the authors: Franco
(2005, 2007, 2008, 2012) Fusari (1992.1997) and Placco (2006, 2008, 2011, 2012),
for the issue of training, professionalization identity and teaching / professional:
Franco (2007, 2008, 2012), Franco and Ghedin (2011), Abdalla (2006), Libéneo
(2007, 2008), Pinto (2011), Freire (2002, 2011, 2012), Sacristan (2000), Silva (1996),
Contreras (2012), Pimenta (2007, 2012) and Tardif (2009, 2012). The resumption of
the history of education and teaching was carried out in theoretical: Romanelli (2012)
and Saviani (2008), and to support the pedagogy as science education: Franco
(2008), Pimenta (2012) and Libaneo (2008). As a result of this investigation, it was
found that the identity construction of the pedagogical coordinator in question is
happening in the face of everyday difficulties mentioned by the subjects, which
constituted the categories of this research, namely resistance, accumulation and
loneliness. These, in turn, the view expressed in this research represent difficulties to
overcome in the personal, collective and institutional framework for these
professionals may perceive school teacher, based on knowledge of pedagogy. The
data collected suggests that for it happening, there have to be spaces and
institutional actions, occasioned by the Education Department, highlighting the
effective collective work at schools.

Keywords: pedagogical coordinator, public school, identity, collective work.
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Introdugio

No fundo, nem somos o que herdamos nem apenas o

que adquirimos, mas a relagio dindmica, processual
do que herdamos e do que adgquirimos.
Paulo Freire
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Trajetéoria pessoal e profissional: caminhos percorridos de aluna a

pesquisadora da escola publica

O sentido que sempre busquei, em tudo que empreendi, tanto no ambito
pessoal como profissional, me conduziu ao universo da pesquisa educacional que,
por sua vez, me possibilitou entender os contextos escolares da escola publica nos

quais fui aluna, professora e atualmente coordenadora pedagdgica.

A responsabilidade ética, politica e profissional da qual nos fala Freire (2012),
esteve presente na minha pratica, mesmo quando dela eu ainda nao tinha plena
consciéncia, como tenho hoje, apos ter desenvolvido a pesquisa aqui apresentada,
resultado, dentre outros fatores, do desejo insaciavel que tenho de aprender, da
realizacado de estudos intensos, da experiéncia adquirida no exercicio do magistério,
da interagdo produtiva entre orientanda e orientadora, e do dialogo permanente e
enriquecedor estabelecido no grupo de pesquisa do qual participo nesta

universidade - Praticas Pedagogicas: Pesquisa e Formacéo.

Para contextualizar o lugar da minha fala com relagdo a educacéo, reporto-me
ao meu ingresso na carreira docente, em 1989, um ano apés ter concluido a
Licenciatura Plena em Matematica, na Universidade Catdlica de Santos, época em
que se deu o inicio do meu processo de profissionalizagdo, em uma escola publica

estadual, situada na periferia da cidade de Santos/SP, no periodo noturno.

A administracdo do governo do estado de S&o Paulo, na ocasido do meu
ingresso como professora ACT, estava a cargo do PMDB, e seu representante no
governo era Orestes Quércia. Lecionava para turmas dos 2° e 3° anos, do 2° grau, atual

Ensino Médio, em uma escola publica estadual da periferia da cidade de Santos/SP.

Esta experiéncia durou um ano e ao término deste periodo interrompi minha
carreira docente por sete anos, por decisdo propria, em decorréncia de ter
enfrentado dificuldades advindas da relagdo professor/aluno, que compreendo ser
resultado da inconsistente formacao inicial que tive, entendida aqui, de acordo com a
concepgao apresentada por Libdneo (2008): muitos conhecimentos tedricos e

poucas praticas destinadas a formagao profissional (estagio).
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Complementando este fator havia, também, a questdo financeira. A baixa

remuneracao recebida competia em desigualdade com outra fonte de pagamento.

Vivenciava jornada dupla de trabalho: durante o dia trabalhava na area
administrativa em uma empresa de economia mista e a noite lecionava recebendo
de vencimentos, como professora, em aproximadamente 1/3 do que recebia em

relagdo a outra atividade remunerada.

Este periodo da histdéria do magistério estadual paulista, ja apresentava as
marcas das tentativas de reestruturacdo do trabalho docente promovidas pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo, que consubstanciava-se entre a
precarizacao e a flexibilizacdo deste trabalho, o que culminou na desprofissionalizagao

e na proletarizagao do trabalho docente, conforme nos fala Almeida (2000):

A ameaca de proletarizagéo, caracterizada pela perda de controle do
trabalhador (professor) do seu processo de trabalho, contrapunha-se a
profissionalizacdo como condicao de preservagcédo e garantia de um
estatuto profissional que levasse em conta a auto-regulagdo, a
competéncia especifica, rendimentos, licenga para atuagéo, vantagens
e beneficios préprios, independéncia etc. (ALMEIDA, 2000, p. 07).

Minha primeira experiéncia como docente se deu no contexto exposto pela
autora, mas saliento que mesmo diante das dificuldades que enfrentei e da decisao
que tomei naquele momento, parar de lecionar, tive o sentimento detectado por
Tardif (2009, p. 52) junto aos professores por ele investigados: [...] os docentes
dizem muitas vezes: nas primeiras vezes que vocé entra numa sala de aula, vocé
sabe se foi feito para essa profissdo. Tive esta certeza, era a docéncia que eu

queria, mas naquele momento n&o estava preparada para exercé-la.

Acrescento que na época, 1989, conforme pesquisa que realizei referente ao
histérico da coordenacgao pedagdgica, somente para os CEFAMs estava prevista, na
estrutura técnico-administrativa, a fungédo de professor coordenador pedagogico.
Logo, na unidade que iniciei como docente n&o havia tal profissional, e ndo recebi
orientagdes, nem acompanhamento da dire¢do e nem do assistente de direcdo da

unidade escolar no desenvolvimento do trabalho que realizava.
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Tampouco tive acesso a programas de formagédo continuada no sentido de
aperfeicoamento profissional teérico e pratico no préprio contexto de trabalho, fato que
dificultou minha atuacdo e que hoje compreendo ser fundamental para a
aprendizagem permanente e para o desenvolvimento pessoal, cultural e profissional

dos professores e dos especialistas, como fala Libaneo (2008).

Na ocasido em que ingressei no magistério ja questionava os motivos pelos
quais as teorias aprendidas estavam, como comprovei, desconectadas da realidade da
sala de aula e, em consonancia com Franco (2008), quando reconhecia um excesso de
teorias estéreis nos processos formativos docentes, e que para desracionaliza-las, o

componente existencial, emocional, afetivo € de fundamental importancia.

A desracionalizagédo da qual trata Franco (2008) foi ocorrendo a medida que,
ao atuar na area administrativa, especificamente Recursos Humanos, fui
amadurecendo pessoal e profissionalmente, cursei pés-graduacdo em Recursos
Humanos e treinamentos, de curta duracgdo, referentes a area em que atuava. A
titulo de exemplo, cito: treinamento e desenvolvimento, relagbes interpessoais,
oratéria e técnicas de apresentacdo, que vejo hoje como desafios a serem
enfrentados na formacao docente, carecendo, a meu ver, de serem contempladas
no curriculo da formacao inicial, pois ha minha vivéncia profissional, validei o quanto
estes saberes foram uteis para me sentir mais segura, tanto na atuagdo como

professora, como na de coordenadora pedagdgica.

Quando retornei ao magistério, em fevereiro de 1996, na rede SESI de
ensino, na periferia da cidade de Santos/SP, lecionando para a Educagéo de Jovens
e Adultos, a disciplina de Ciéncias, no periodo noturno, tive a oportunidade de
colocar em prética as aprendizagens obtidas nos cursos destacados anteriormente e
compreendi a importancia que tiveram, na minha carreira docente, as habilidades

desenvolvidas ligadas ao relacionamento interpessoal e social.

Como tantas outras, estas habilidades sdo aprendidas e desenvolvidas no viver
juntos, e que considero terem promovido mudangas que se engendraram na minha
consciéncia, nas minhas atitudes, habilidades, e na relacédo que estabeleci com meus
conhecimentos, com a cultura na qual estava inserida, desencadeando o processo de

constru¢do da minha identidade docente, como claramente abordou Placco (2008).
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Ressalto que, recentemente, a medida que fui me constituindo como
pesquisadora, tive a oportunidade de mergulhar no passado e construir meu
inventario. A partir das reflexdes de Frigotto (2010), com base em Gramsci (1978),
me conscientizei da importdncia de me situar histérica e politicamente e me

conhecer para, dessa forma, tecer minha prépria constituicao identitaria.

[...] O inicio da elaboracgao critica é a consciéncia daquilo que somos
realmente, isto é, um "conhece-te a ti mesmo" como um produto
historico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de
tracos recebidos em seu beneficio no inventario. Deve-se fazer
inicialmente, esse inventario. (GRAMSCI, 1978 apud FRIGOTTO, 2010,
p.78).

Com os estudos desenvolvidos fui reconstruindo minha trajetéria escolar e
profissional, e me situei nos contextos que envolveram, primeiramente, todo o
periodo da minha escolarizagdo, inclusive universitaria, que se deu sob a égide da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n® 5.692/71, que primava pelo
ensino tecnicista. Em outras palavras, um ensino que buscava adequar a educagao
as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica, por meio de um processo de
condicionamento, onde se adotavam exercicios de refor¢o para as respostas que se

desejava obter. (BRASIL, 1971).

Com a pesquisa educacional compreendi criticamente o momento que
vivenciei quando retornei, em meados de 1996, para a rede de ensino estadual
paulista, novamente como ACT, em uma escola na qual eu havia estudado no ano

de 1978 quando cursava o 1° grau.

Registro este momento, como marcante na minha trajetoria profissional.
Recordo-me da emocado que senti em atuar como professora de matematica, na
escola em que havia estudado - Escola Estadual Professor Francisco Meira, Zona
Noroeste de Santos, carinhosamente chamada por todos que |a trabalhavam como

Meira - e na mesma sala que havia frequentado como aluna.

A medida que contava para os alunos, que no passado havia estudado 14, o
respeito e a curiosidade que eles demonstravam me animava e estimulava a estudar
e me aprimorar no exercicio da docéncia para oferecer a eles um ensino que

considerava de qualidade, o oposto do que eu havia recebido nos bancos escolares.
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Meu retorno, em julho de 1996, na rede de ensino estadual, aconteceu em
um momento de reestruturagdo do magistério paulista, que se deu por meio de um
conjunto de medidas intituladas "Escola de Cara Nova", sob a regéncia da Secretaria
de Educacdo Rose Neubauer, aproximadamente 18 meses ap6s a posse do

governador Mario Covas, eleito pelo PSDB.

As medidas consistiram em um pacote de reformas que promoveu alteracées
sem precedentes na rede publica de ensino, impondo aos professores mudancgas
como a progressao continuada, a reorganizagdo escolar, as salas ambiente, a
implantacdo de projetos, a flexibilizacdo do ensino médio, horas de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC) e outras. Esse pacote também implantou a funcdo de
professor coordenador pedagogico (PCP), que ja existia desde a década de 80
vinculada a projetos especificos da Secretaria de Estado da Educacgéo (SEE).

Compreendo hoje, como pesquisadora educacional, o quanto as reformas
educacionais, promovidas em 1996, desestabilizaram os docentes e desvirtuaram a
essencialidade da tarefa pedagoégica de coordenar, uma vez que as medidas adotadas,
apesar de passarem esta impresséo, ndo oportunizavam a reflexdo coletiva e a critica,

e cabia ao PCP cumprir as orienta¢des prescritas vindas de cima para baixo.

O HTPC foi o espago destinado, institucionalmente, para convencer os
docentes a aderir as mesticas inovagbes, readequando-as de acordo com a

proposta neoliberal.

Nesta ocasido ingressei na rede publica estadual justamente para substituir
uma professora que havia assumido o cargo de professor coordenador pedagogico,
momento em que a coordenacgéo pedagogica passou a ser exercida por professores
de qualquer area, sem exigéncia de formagéo pedagdgica, em meio a uma reforma,

conforme citado anteriormente, de cunho neoliberal.

A visao que tive na ocasiédo era de que as mudangas estavam oxigenando o
ensino paulista, pois observava que estavam acontecendo investimentos nas
escolas, na aquisicdo de equipamentos, na formagao em servigo com as reunides de
HTPC, as quais, quando eu havia me desligado em 1989 nado existiam, e

principalmente por ter vivido uma experiéncia de gestdo democratico-participativa,
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cujo proposito valorizava o desenvolvimento pessoal, a qualificagéo profissional e a

competéncia técnica (LIBANEO, 2008).

A diretora estava plenamente envolvida com a escola, com a proposta, as
tomadas de decisdo eram coletivas, todos participavam das ac¢des que promoviam
aproximagdo com a comunidade, e me identifiquei muito com o trabalho
desenvolvido na unidade escolar baseada em projetos, visto e empreendido como

uma forma de integrar e envolver todos os atores escolares.

Dou énfase a este momento da minha trajetéria em decorréncia de trazer
internalizada, em virtude da experiéncia vivida, a importancia que tem a participacéo
ativa da diregdo da escola em parceria com os demais membros da equipe,

professores e funcionarios no desenvolvimento do Projeto Politico Pedagogico (PPP).

Nessa experiéncia pude constatar a importancia que Libaneo (2008) atribui a

diretora de escola.

O diretor ou diretora de escola tem, pois, uma importancia muito
significativa para que a escola seja respeitada pela comunidade]...]
Uma vez que tomadas as decisbdes coletivamente,
participativamente, é preciso coloca-las em pratica. Nessa hora, a
escola precisa estar bem coordenada e administrada.[...] Como
gestor da escola, como dirigente, o diretor tem uma visao de conjunto
e uma atuacdo que apreende a escola nos seus aspectos
pedagogicos, culturais, administrativos, financeiros. (LIBANEO, 2008,
p. 113).

A experiéncia citada foi marcante para fortalecimento da minha identidade
profissional docente, e principalmente para o despertar do meu interesse para a area
da coordenacédo pedagogica, mas em decorréncia da falta de estabilidade da fungéo

de PCP na rede estadual, ndo desejei assumi-la nesta rede de ensino.

Acrescento, por outro lado, que mesmo com a presenca do PCP naquela
escola, e mesmo ali tendo sido implantado o trabalho coletivo, eu nao tive
acompanhamento pedagoégico nas atividades que desenvolvia, uma vez que a
coordenadora sempre estava absorvida pelas demandas administrativas e pelas

orientacdes advindas da Secretaria Estadual da Educacao.
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Com isso vivi, mais uma vez, na minha carreira docente, a auséncia de
acompanhamento pedagégico e de formacgbes. Somente mais experiente no
exercicio da funcao de professora, quando me sentia mais segura com relagdo aos
conteudos a serem ensinados, e quando ja havia desenvolvido estratégias pessoais,
€ que despertei para os demais questionamentos e dificuldades presentes na
vivéncia profissional dos professores. Posso dizer, conforme Tardif (2009), que ja
havia adquirido as manhas da profissdo para contornar os obstaculos enfrentados

por um professor iniciante.

Permaneci, como professora de matematica, do ensino fundamental e médio
na rede estadual e, ap6s o concurso publico para ingresso ocorrido em 1998, tornei-

me professora de educagéo basica |l (PEB-II).

Considero este momento como um "divisor de aguas" na minha carreira
docente, pois ter estudado autores como: José Carlos Libaneo, Cipriano Carlos
Luckesi, Izabel Alarcado, Paulo Freire, Fernando Hernandez, Eloisa Luck, Edgar
Morin, Philippe Perrenoud, Terezinha Azeredo Rios, entre outros, por ocasido do
concurso para PEB-Il, me aproximou de conhecimentos pedagdgicos e especificos
da area de matematica que desconhecia até aquele momento, e que me

mobilizaram para cursar Pedagogia.

A graduacdo, concluida no ano de 2000, viabilizou, em 2004, minha
participacéo e respectiva aprovacdo em um processo seletivo interno na rede SESI

para assistente de coordenacgéo, cargo equivalente ao PCP da rede estadual.

Nesse mesmo ano passei a exercer a coordenagao pedagogica na rede SESI,
onde permaneci até dezembro de 2005. Concomitantemente, durante o periodo de
1996 a 2005, atuei como docente na rede publica estadual paulista, mas vivenciava

duas realidades distintas.

Na coordenacdo pedagogica desenvolvia atividades que se distribuiam ao
longo da jornada de trabalho entre atribuicbes administrativas e pedagogicas, mas
apesar de existir um grande esfor¢co da equipe gestora, composta de duas pessoas,
em focar o trabalho nos aspectos pedagogicos, demandas outras nos engolfavam e

na maioria das vezes nao conseguia atuar nos pontos que representavam uma
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lacuna no trabalho do coordenador. Lacunas que eu havia percebido enquanto

atuava como professora.

Em alguns aspectos obtive sucesso, mas trabalhar com uma rotina que
envolve urgéncias, atribuicbes administrativas e pedagogicas, nas quais se
entrelacam a inexisténcia de recursos materiais e fisicos, lidar com as questdes
sociais e interpessoais, entre outros, apesar de fazer parte do trabalho, dispersa o

coordenador das suas atribuicbes especificas.

Lidava diretamente com a formacao em servigo dos docentes, destinada para
os professores da Educagdo Fundamental | e |l e da Educagéo de Jovens e Adultos,

acompanhava as aulas, o desenvolvimento de projetos interdisciplinares.

Enfim, foi um periodo em que aprendi, na pratica, quais eram efetivamente os
saberes especificos da coordenacdo pedagodgica, dentre os quais destaco:
gerenciais, éticos, politicos, relacionais, conhecimentos técnico-profissionais,
afetivos, experienciais, que conforme nos falam André e Vieira (2006), sustentam a

pratica efetiva da coordenacao pedagdgica.

Hoje reflito o quanto, o tempo em que atuei na rede SESI como assistente de
coordenacao, e o periodo que atuei como professora no Meira, foram significativos
para minha constituicdo identitaria, e me preparam consubstancialmente para
desempenhar, a contento, as atribuicbes de coordenadora pedagogica conferidas ao
respectivo cargo, pois estes espagos foram, no meu percurso, um verdadeiro /6cus
da producéo docente, representando o espago onde professores e gestores podiam

aprender e apreender sua profissdo (ABDALLA, 2006).

Ressalto que, em nenhuma escola em que atuei, tive acompanhamento do
coordenador para me orientar ou ajudar com relacdo ao pedagogico, ou ainda,
resolver alguma questao relacionada com a especificidade da area em que atuava.
No maximo recebia apoio de professores mais experientes que se dispunham, por
amizade e companheirismo, a esclarecer alguma duvida que surgia com relagao ao

conteudo ou a didatica, o que faziam com base nas suas proprias experiéncias.

Em 2005 me afastei da coordenacéo pedagogica na rede SESI e, nos dois

anos seguintes, permaneci somente na rede publica estadual atuando como
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professora de matematica. Em 2008 retornei para a area de coordenacao
pedagdgica apos ingresso por meio de concurso publico, na qual estou atualmente,

na Prefeitura Municipal de Cubatéo.

Neste momento me exonerei da rede publica estadual por ndo desejar mais
acumular jornada tripla de trabalho, e em virtude da remuneracéo, de coordenadora
pedagogica no respectivo municipio, ser superior ao oferecido nos demais sistemas

de ensino da Baixada Santista, fato que atualmente nao se verifica mais.

Situando e justificando o problema

Ao ingressar no cargo de coordenadora pedagdgica, na rede publica de ensino
do municipio de Cubatdo, logo me deparei com situacdes semelhantes as vividas
anteriormente, como assistente de coordenacao da rede SESI de ensino, mas que
apresentavam uma peculiaridade que considero, conforme detalhado mais adiante

nesta pesquisa, um marco na histéria da educacao do municipio de Cubatao.

Trata-se do ingresso simultaneo de diversos profissionais da Educagéo, entre
coordenadores pedagogicos, orientadores educacionais, supervisores de ensino e
outros, fato que se deu em 2008, no ultimo ano da gestdo do prefeito Clermont
Silveira Castor, eleito pelo Partido Liberal, no intuito de cumprir o previsto na Lei
Complementar n° 22, de 25 de junho de 2004. (CuBATAO, SP, 2004).

Este momento causou impacto na rede, pois modificou a estrutura das
unidades escolares em decorréncia das mudangas de todos os componentes das
equipes gestoras, ou seja, até dezembro/2007 era uma equipe e a partir de
janeiro/2008 passou a ser outra, sendo que na maioria eram profissionais oriundos
de outras redes de ensino e nao tinham familiaridade com a rede de ensino publica

do municipio de Cubatao.

Adentrar nesta situacéo se fez necessario para situar o problema investigado,
assim como justificar sua relevancia, pois os coordenadores pedagdgicos, € nesse
grupo me incluo, que ingressaram mediante a situacéo explicitada precisaram lidar

com questdes que extrapolavam a natureza do seu cargo na escola.
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Se, naturalmente, o professor vé o coordenador como agente de
transformacdo (ORSOLON, 2010), fato que também surge nas falas dos sujeitos
participantes desta pesquisa, diante da situagéo descrita, o coordenador pedagdgico
teve que lidar com questdes que envolviam a identidade cultural de uma instituicao,
e ao mesmo tempo em que esta identidade estava mudando, a dos coordenadores

estava e ainda esta se constituindo.

Acrescento que desde o inicio desta minha etapa profissional, como
coordenadora pedagogica da rede de ensino publica do municipio de Cubatao, tinha
o desejo de cursar o mestrado em educacao, e a medida que fui empreendendo a
tarefa pedagdgica de coordenar neste sistema de ensino, vislumbrei que, por meio
da pesquisa educacional, poderia encontrar respostas para algumas questdes que
elaborava em decorréncia das dificuldades que enfrentava cotidianamente para

exercer a tarefa pedagdgica de coordenar e das percepgdes que elaborava.

Questionava-me, constantemente, quanto as distor¢cées com as quais lidava
no tocante a razdo de ser do coordenador na unidade escolar, e que eram vistas,
por todos os atores da escola e parceiros da equipe gestora, como naturais. Partindo
desta observacdo, comecei a refletir a respeito dos processos que conduzem a

construcao identitaria do coordenador pedagadgico.

Apo6s o ingresso no mestrado, em agosto de 2011, se deu a elaboragéo da
questdao problema, que norteou a investigagdo aqui apresentada: como os
coordenadores da rede publica de ensino do municipio de Cubatdo constroem sua

identidade profissional?

A medida que se dava o processo de elaboragcdo da questdo problema,
simultaneamente realizei um levantamento referente as pesquisas realizadas no
periodo de 2006 a 2012 no acervo da CAPES, ANPED e UNISANTOS com foco no
trabalho do coordenador pedagdgico e selecionei 38 pesquisas que considerei que
tanto poderiam agregar valor, como referenciar as colocagdes que realizei ao longo

deste trabalho. (Vide apéndice I).

Destas 26% tratavam objetivamente sobre a identidade do coordenador
pedagogico, 34 % focavam o coordenador como agente de formagéo docente e 40%

estavam distribuidas entre os aspectos politicos da atuagdo do coordenador
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pedagodgico, regulamentacdo da profissdo, gerenciamento das reformas
educacionais e o trabalho do coordenador em processos especificos, como, por

exemplo, a incluséo de alunos com deficiéncia no ensino regular.

ApOs a incursédo que realizei nos respectivos bancos de dados, considero que
a questdo problema que norteou esta pesquisa é de grande relevancia tanto no
cenario nacional, como nos mostram as pesquisas educacionais realizadas a
respeito do assunto por Franco (2008), Mate (2008), Placco e Souza (2012),
Fernandes (2005 e 2010), Oliveira (2009) entre outros, como, e principalmente, para
o cenario da rede de ensino publica do municipio de Cubatao, que pela primeira vez,
por meio da pesquisa educacional, tem este assunto discutido e investigado e,

consequentemente, analisado de forma reflexiva e critica.

Para responder a esta questao se fez necessario buscar os sentidos que os
coordenadores pedagogicos atribuem para o seu fazer e a compreenséo que tem do
seu papel no cotidiano da escola, e para isso esta investigacao trabalhou, também,
com as seguintes questdes decorrentes: como os coordenadores pedagdgicos se
constroem como profissionais da pedagogia na escola? Como percebem o espago

pedagdgico nas escolas? Como percebem suas dificuldades na pratica cotidiana?

Esses questionamentos me auxiliaram adentrar nas especificidades do ser,
estar, fazer e sentir dos coordenadores pedagdgicos investigados, e assim buscar,
por meio da reflexdo, a partir das teorias estudadas e dos dados coletados, a

resposta para a indagagao proposta nesta pesquisa.

Objetivos
A pesquisa aqui apresentada teve como objetivo principal:

e Compreender como os coordenadores pedagdgicos que atuam na rede
de ensino publica do municipio de Cubatao, constroem sua identidade

profissional.

A compreensao que busquei abrangeu os sentidos que estes profissionais

atribuem a tarefa pedagdgica de coordenar, e para subsidiar a construcdo dos
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saberes no tocante ao ser, pensar, agir e sentir destes sujeitos priorizei os seguintes

objetivos especificos:

e Compreender o desenvolvimento histérico da coordenacdo pedagodgica

no cenario nacional, no estado de S&o Paulo e no municipio de Cubatao;

e Identificar as principais dificuldades que os coordenadores
pedagogicos enfrentam para desenvolver a tarefa pedagogica de

coordenar nas respectivas unidades escolares que atuaram e atuam;

e Compreender como os coordenadores pedagodgicos percebem e lidam
com suas dificuldades, e que sentidos atribuem a pratica pedagdgica

no lécus escola.

e Propor, a Secretaria de Educacéao, a adogao de estratégias formativas,
que estimule e garanta o desenvolvimento do PPP nas escolas

municipais de Cubatéo, por meio do CAPFC para as equipes gestoras.

e Propor, a Secretaria de Educacdo, investimento no processo de
constituicdo identitaria do coordenador pedagogico, nas unidades

escolares.

Os objetivos delineados encontraram sustentacdo nas colocacgbes trazidas
por Charlot (2005), referentes as especificidades e desafios de uma area de saber,

ao tratar dos diferentes tipos de discurso existentes na pesquisa educacional.

Sob este prisma compreendi, a partir das coloca¢cdes do autor, que a
pesquisa aqui apresentada esta atrelada a transicdo do Eu empirico ao Eu
epistémico, ou seja, do individuo preso ao movimento da vida cotidiana ao individuo

intelectualmente mobilizado, atento ao saber.

Sendo assim, o discurso que construi como pesquisadora buscou sair da
esfera da opinido para entrar no campo do conhecimento, e neste aspecto a
passagem do Eu empirico ao Eu epistémico da qual o autor trata, se apresentou de
grande relevancia para minha pesquisa, em virtude de estar em sintonia com a viséo
de que a identidade se constrdi numa constante metamorfose, logo, n&o esta parada

ou terminada, se apresenta em movimento constante.
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Os objetivos elencados foram trabalhados, primeiramente, no nivel da
interpretacéo das falas, ideias e opinides coletadas junto aos sujeitos participantes
desta investigacdo e, posteriormente, aprofundei a interpretacdo ao nivel da

compreensao destas mesmas informacgdes.

A medida que realizei as coletas de dados, encontrava os sentidos que os
coordenadores pedagogicos atribuem a tarefa pedagdgica de coordenar diante das
dificuldades com as quais lidam. Esse fato me uniu a Franco (2012), uma vez que
adentrei no amago de cada sujeito pesquisado e estabeleci dialogos, por meio dos
quais cada individuo externou suas representacdes, reproduzindo suas crencgas,

impressdes e ideais.

Os sentidos que busquei em minha pesquisa tiveram como base os diversos
conhecimentos, as praticas e politicas que deram “corpo” a educagédo e,
consequentemente, delinearam a identidade do coordenador em uma area que,
segundo Charlot (2005), é fundamentalmente mestica, na qual os sujeitos e a

pesquisadora se encontram imersos.

Para realizar a pesquisa, que ora apresento, contei com a contribuigdo
voluntaria de 22 coordenadores pedagogicos, da rede de ensino publica do
municipio de Cubatdo, que responderam ao questionario com intengdes
exploratérias. Ao referendar as falas dos sujeitos, ao longo do trabalho, optei por
denomina-los por letras, e no aprofundamento dos dados, na etapa das entrevistas,

fiz uso de nomes ficticios para as duas participantes.

Os nomes escolhidos foram Helena e Clara, ndo aleatoriamente, mas por
questdes afetivas. Helena € o nome da irméa que me alfabetizou, logo, ela foi quem
primeiro me aproximou dos universo da leitura e escrita e dele nunca mais me
afastei, prova disso é a pesquisa aqui apresentada. E Clara, assim a chamei por

sempre, ao seu lado, perceber a nitidez e fluidez com que apresentava suas ideias.

Igualmente, a pesquisa contou com a participagéo de seis servidores, ativos e
inativos, que colaboraram com depoimentos que viabilizaram a breve reconstrugéo

da meméria da coordenacgao pedagogica, no citado municipio.
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Considero relevante esclarecer que a obra de Paulo Freire representa, no
contexto deste trabalho, um significativo aporte teérico o0 que me inspirou ressaltar e

empregar algumas de suas ideias como epigrafes.

A organizacao desta pesquisa se deu de acordo com os capitulos descritos a
seguir, com o proposito de responder a questdo problema norteadora desta
investigacdo e consequentemente as questdes que dela decorreram, assim como

atingir os objetivos estabelecidos.

Capitulo 1 - Coordenador pedagdgico, a construgdo de uma identidade: de
professor a pedagogo - apresenta dialogos entre a Pedagogia e a formagao docente
em nosso pais, estabelecendo como ponto de partida as orientagdes prescritas no Ratio
Studiorium, primeiro registro referente a organizagéo do trabalho docente no tocante as
regras a serem seguidas por cada agente ligado diretamente ao ensino, e prossegue
discutindo a formagéo docente (inicial, em servico, permanente), suas relagées com o

desenvolvimento profissional e com a pesquisa educacional.

Capitulo 2 - Coordenador pedagdgico: formagao e histérico - retoma as
legislagbes educacionais que permearam a formagédo docente em nosso pais desde a
LDB n°® 4024/61, até a n° 9394/96, incluindo o parecer CFE 252/69 e a resolug¢ao n°
01, de 15 de maio de 2006, objetivando a reflexdo a respeito do legado deixado pela
legislacdo para a area da coordenagdo pedagdgica. Apresenta também uma
retomada histérica do percurso da coordenacédo pedagoégica no cenario nacional, no
estado de Sao Paulo, realizada por meio de pesquisa bibliografica, e no municipio de
Cubatdo por meio de depoimentos de servidores ativos e inativos. (BRASIL, 1961,
1969, 2006 e Souza, 1997).

Capitulo 3 - Coordenador pedagégico: identidade profissional - trata da
identidade do coordenador pedagdgico sob o ponto de vista de que a base da sua
constituicdo identitaria € a pedagogia, vista nesta pesquisa como a ciéncia que legitima
a acao do pedagogo escolar. Destaca que a identidade deste profissional parte da
personificagdo que traz de professor, e que a sua constituicdo identitaria como
pedagogo escolar, cientista educacional, precisa acontecer tanto no ambito pessoal
como no coletivo. Conforme analisado, sua identidade estd se dando por

autodeterminacédo diante do enfrentamento das condigbes institucionais desfavoraveis.
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Capitulo 4 - Fundamentos metodoldgicos da pesquisa - explana os
principios da pesquisa de cunho qualitativo e relata a trajetoria percorrida nesta
investigacao nas trés primeiras etapas desenvolvidas da pesquisa aqui apresentada,
que consistiram em pesquisa bibliogréafica, coleta de dados por meio de questionario
semi estruturado com intengdes exploratérias aplicado em dois momentos distintos,

e elaboracao de trabalho académico para o ENDIPE 2012.

Capitulo 5 - Analise dos dados - apresenta as analises dos dados coletados,
realizada em etapas distintas do percurso desta pesquisa. Primeiramente trata das
analises preliminares que ocorreram para a etapa de qualificacédo, e posteriormente
complementa descrevendo como seu deu o aprofundamento dos dados, por meio de
entrevistas, e elaboracdo das analises finais das quais decorreram as categorias

identificadas nesta pesquisa.

Capitulo 6 - Categorias - sdo apresentadas, e discutidas detalhadamente, as
trés categorias identificadas a partir dos dados obtidos nos trés momentos distintos
em se deram as coletas de dados, relacionando-os com a questao problema que
norteou esta investigacdo, ou seja, a luz das teorias estudadas, interpreta,
compreende e analisa como os coordenadores pedagoégicos da rede de ensino
publica do municipio de Cubatdo constroem sua identidade profissional mediante a
resisténcia que os professores apresentam no tocante a sua atuagéo, ao acumulo de
atribuicbes que envolvem afazeres administrativos e pedagdgicos e a solidao que

sentem no tocante ao seu fazer.

Nas consideragbes finais apresentei de forma sintetizada as analises
elaboradas ao longo da pesquisa, organizadas nos ambitos pessoal, coletivo e
institucional, e expus os fatores que, de acordo com as minhas conclusoes,
dificultam a constituicao identitaria do coordenador pedagdgico nas escolas da rede

municipal de ensino de Cubatéo.

Fazendo uso da mesma organizagdo, me permiti enunciar as
possibilidades/contribui¢des que vislumbrei, sempre pautada na pedagogia, ciéncia
da educagdo que sustenta o meu discurso, para que os envolvidos possam
encontrar as condigdes que promovam o desenvolvimento consistente da identidade

do coordenador pedagdgico nesta rede de ensino.



Capltulo 7

COORDENADOR PEDAGOGICO:

A CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE, DE PROFESSOR A PEDAGOGO

Na medlida em que marchamos no contexto tedrico [...J
na iluminacio da prética e na descoberta dos
equivocos e erros, vamos também, necessariamente,
ampliando o horizonte do conhecimento cientifico sem
o qual néo nos "armamos” para superar os equiocos
cometidos e percebidbos.

Paudo Freire
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A CONSTRUGAO DE UMA IDENTIDADE, DE PROFESSOR A PEDAGOGO

Iniciamos este estudo tendo como premissa estimular a reflexdo sobre a
construcéo identitaria do coordenador pedagdgico que atua na rede publica de

ensino, do municipio de Cubatao.

Para discutir a dinamica na qual a identidade deste profissional esta se
processando, foi imprescindivel estabelecer dialogos entre a Pedagogia, ciéncia da
educacéo que outorga ao coordenador pedagogico o papel de pedagogo escolar e o

percurso da formagédo docente em nosso pais.

Sob este prisma € relevante considerar o primeiro registro que se conhece
referente a organizacdo do ensino, o Ratio Stodiorium, assim como as legislacdes
federais, desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional 4.024/61
até a atual 9394/96, estes recortes se mostraram significativos para compreender a
questao problema investigada, qual seja: como os coordenadores da rede de ensino
publica do municipio de Cubatdo constroem sua identidade profissional? (BRASIL,
1961 e Souza, 1997).

Com os fundamentos apresentados por Romanelli (2012) e Saviani (2008), foi
possivel compreender os caminhos histéricos percorridos pelos educadores
brasileiros, considerando, neste trajeto, especificamente o percurso do coordenador
pedagogico e extrapolando, quando possivel, para a condigdao atual em que se
encontra a coordenacédo pedagdgica no contexto da rede municipal de ensino do

municipio de Cubatéo, cenario desta investigacéo.

1.1 Alguns passos pela historia

Ratio Studiorium - primeiros vestigios da organizacao do trabalho pedagogico

Na retomada histérica realizada por Demerval Saviani (2008), sobre a

pedagogia antes da pedagogia, o autor situa o processo no qual se deu a
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escolarizagdo em nosso pais e coloca que, no periodo de 1549 a 1759, a pedagogia

crista’ gozou de hegemonia no ensino brasileiro.

Os relatos histéricos demonstraram que os jesuitas utilizavam a estratégia de
agir sobre as criangas para atrair os "gentios”z. Nesta perspectiva, o plano
instrucional do jesuita Manoel da Nobrega, continha ideias educacionais de
articulagdo em trés aspectos: a filosofia da educacao, teoria da educacéao e a pratica

pedagogica.

Ainda, segundo Saviani (2008), Nébrega se revelou um habil administrador,
porém a transicdo das praticas educativas para as praticas pedagogicas aconteceu
mais claramente com o jesuita José de Anchieta, que organizou a gramatica na
lingua falada pelos indios do Brasil, para que pudesse se servir dela no trabalho

pedagdgico que iria realizar.

Saviani (2008), classificou como "pedagogia brasilica™ a pedagogia da qual
Anchieta se utilizou, em decorréncia de ter sido formulada e praticada sob medida
para nosso pais. No entanto, a estratégia de Anchieta logo encontrou oposi¢cdo no
interior da propria Ordem Jesuitica e como resultado foi suplantada pelo plano geral
de estudos organizado pela Companhia de Jesus e consubstanciada no Ratio
Studiorum, cujos cdnones foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo inteiro.
(SAVIANI, 2008, p.86).

O documento, publicado em 1599, cobria todas as atividades dos agentes
diretamente ligados ao ensino, representando o primeiro registro documental no qual

constam orientagdes que visavam a organizagéo do ensino.

O plano é constituido por um conjunto de 467 regras cobrindo todas
as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino, indo desde
regras do provincial (40), passando pelas do diretor (24), dos
prefeitos de estudos (80), dos professores de modo geral e de cada

1 Pedagogia de orientacdo catdlica, que norteou as primeiras atividades pedagdgicas em
nosso territorio, derivada da concepgdo humanista tradicional na sua vertente religiosa. (SAVIANI,
22008, p. 86).

Termo empregado pelos colonizadores portugueses ao se referirem aos indios, significava o
mesmo que barbaro, pagéo.
3 Correntes pedagoégicas que se formularam desde a Antiguidade, tendo em comum a visédo
filosofica essencialista de homem e a visdo pedagogica centrada no professor, no adulto, no intelecto,
nos conteudos cognitivos transmitidos aos alunos, na disciplina, na memorizagéo. Distinguem-se no
interior dessa concepcdo duas vertentes: a religiosa e a leiga. (SAVIANI, 2008, p.169).
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matéria de ensino (205), abrangendo as regras da prova escrita (11),
da distribuicdo de prémios (13), do bedel (7), chegando as regras dos
alunos (40) e concluindo com as regras das diversas academias (47).
(SAVIANI, 2008, p.90).

As ideias pedagogicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a

ser conhecido na modernidade como pedagogia tradicional®, na vertente religiosa.

Segundo Romanelli (2012), o trabalho de catequese que os jesuitas
realizavam acabou gradativamente cedendo lugar, em importancia, a educagao de
elite e mesmo apds a expulsao dos religiosos do nosso pais, a caracteristica elitista
permaneceu, atravessando todo periodo colonial, imperial, chegando ao periodo

republicano.

Neste ultimo, a base da educacado oferecida nédo sofreu alteragcdes, mesmo
diante do aumento da demanda social, culminando por formar uma pequena

aristocracia de letrados, futuros tedlogos, padres-mestres e magistrados.

Ainda que os jesuitas deixassem como heranca o modelo pedagdgico
idealizado por Anchieta, houve um desencantamento em virtude das ideias

enciclopedistas, anticleriais.

Conforme reconstr6i Romanelli (2012), esse desencantamento acabou por

gerar muitas dificuldades para o sistema educacional:

[...] Da expulsdo até as primeiras providéncias para a substituicao
dos educadores do sistema jesuitico transcorreu um lapso de 13
anos.[...] A uniformidade da acao pedagdgica, a perfeita transicao de
um nivel escolar para outro, a graduagéo, foram substituidas pela
diversificagdo da disciplinas isoladas. Leigos comegaram a ser
infroduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela primeira vez, os
encargos da educagéo. (ROMANELLI, 2012, p.37). (grifos meus).

Em resumo, a educacgéo jesuita norteou a formacgao daqueles que foram os
primeiros professores em nosso pais e as regras implantadas pelo Ratio Studiorium

representaram os primeiros ensaios da profissionalizagao.

4 Pedagogia tradicional: corresponde a correntes pedagodgicas que se formularam desde a
antiguidade, tendo em comum uma viséo filoséfica essencialista de homem e uma visdo pedagogica
centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos contetidos cognitivos transmitidos pelo
professor aos alunos, na disciplina, na memorizagdo. Distinguem-se, no interior dessa concepgéo,
duas vertentes: a religiosa e a leiga. (SAVIANI, 2008, p.169).
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Compreendo que esta € a génese da educacgao brasileira e me permito inferir
que as marcas das rupturas nos processos de escolarizagdo em nosso pais, que por
vezes também se fizeram necessarias, deixaram herangas que comprometem o

trabalho docente.

Realizo tal afirmacdo pautada na contribuicdo dos coordenadores
pedagogicos participantes desta pesquisa, a medida que apontaram as dificuldades
com as quais tem que lidar para realizar a tarefa pedagdgica, registraram:
improvisacao e falta de planejamento das aulas (sujeito A) e trabalhar com um grupo
de professores que ndo eram reconhecidos como tal, entdo viviam em constante

conflito. (Sujeito N).

1.2 Formagao docente e formagao de especialistas

Formacgao docente inicial, em servico e permanente (continuada).

Para discorrer a respeito da formagéo docente com foco na coordenagéo
pedagogica recorri a Imbernon (2010), Fusari (1992), Franco (2012) e Charlot
(2008), em decorréncia de compreender que estes autores contribuem com

aspectos que se complementam no entendimento da questéo.

No contexto desta pesquisa foi possivel validar que a formacdo docente
académica, como sera tratado, mais adiante, no estudo das categorias, deixa
lacunas na formacao dos professores, lacunas estas que, a medida que o docente
inicia suas atividades profissionais, carecem por ser amenizadas com acgdes
formativas coletivas promovidas no ambiente escolar, seja em HTPCs, seja em
cursos organizados pela propria instituicdo, ou ainda, no ambito individual, quando o
proprio docente busca aperfeicoamento em cursos complementares, como
especializagbes, pos graduagédo, mestrado ou outros que considerar afeto a seu

interesse, conforme se deu com uma das entrevistadas nesta pesquisa:

[...] Fui fazer pds especifico em coordenagédo pedagdgica, eu tenho
essa inquietacao. Por falta de tempo a gente acaba ndo estudando
tanto quanto nos gostariamos ou tanto quanto noés precisamos
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estudar. Eu senti essa necessidade por que como a gente falou; o
fazer do coordenador pedagdgico as vezes é muito solitario entdo a
gente precisa buscar coisas novas e procurar se atualizar para abrir
0s nossos horizontes. (CLARA).

As colocagdes que Imberndn (2010) realiza, quando estabelece relagao entre
formacgao docente e desenvolvimento profissional, me reportaram a manifestacdo da
coordenadora pedagogica, pois em sua fala surge o entrelagcamento entre formagéao

docente e desenvolvimento profissional tratado pelo autor.

Os professores devem poder beneficiar-se de uma formacgéo
permanente que seja adequada as suas necessidades profissionais,
em contextos educativos e sociais em evolugdo. [..] O
desenvolvimento profissional do professor pode ser um estimulo para
melhorar a pratica profissional, conviccbes e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de
pesquisa e de gestédo. (IMBERNON, 2010, p. 48-49).

Imbernén (2010) também encaminha nossa compreensao sobre a formagéo
docente e, respectivamente, o desenvolvimento profissional para além dos aspectos
relacionados a iniciativa individual ou coletiva dos profissionais de buscarem

saberes, para aprimorar seu fazer.

O autor nos mostra que a formacao docente ndo € o unico caminho para o
desenvolvimento profissional do professor, pois ele nao se deve unicamente ao
desenvolvimento pedagégico do mesmo, mas também estd vinculado ao
desenvolvimento da carreira docente, que por sua vez envolve: salarios, a demanda
do mercado de trabalho, clima de trabalho nas escolas, as estruturas hierarquicas,

entre outras.

Destaco a relacdo que Imberndn estabelece entre formagdo docente e

desenvolvimento profissional, ou seja:

[...] a formagdo docente € um elemento de estimulo e de luta pelas
melhorias sociais e profissionais e promotora do estabelecimento de
novos modelos relacionais na pratica da formacao e das relagbes de
trabalho. (IMBERNON, 2010, p. 48).

Considero tal colocacdo de significativa importancia nesta pesquisa, em

decorréncia de investigar a constru¢cdo da identidade do coordenador pedagoégico na
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rede de ensino publica do municipio de Cubatao e entender que a perspectiva e a
possibilidade de desenvolvimento profissional do coordenador no cenario em que
exerce suas atividades, contribuem para a construgdo de uma identidade

consistente, tratada mais adiante. (SILVA, 1996).

A formacao do coordenador pedagogico participante desta pesquisa mostrou
tracos de uma formacado personalista e isolada, conforme fala Imbernén (2010);
também foram percebidos os prejuizos de uma formacdo académica inicial
inconsistente, como tratam Franco, Libadneo e Pimenta (2007). Estes pontos seréo
abordados mais a frente, nos estudos desenvolvidos nesta investigagao,
especificamente, quando tratarmos das legislacbes que permearam a formacgao

docente no Brasil e das categorias identificadas nesta pesquisa.

Na concepgdo de Charlot (2012) o coordenador pedagdgico, pedagogo
escolar, precisa ter um olhar tanto para a pesquisa, quanto para sala de aula,
portanto, conforme nos fala Franco (2012), sua formacéo precisa estar focada na

pesquisa educacional:

No processo de sua formagdo, o pedagogo, ou seja, a de ser um
pesquisador critico da praxis educativa requer uma sofisticada
formacgao; assim como a tarefa de formagao de um professor critico-
reflexivo também a exige. Mas os focos da formacao sao diferentes:
ao pedagogo, sao 0s processos constituintes e intervenientes na
praxis educativa; ao professor, a énfase esta nos processos
dialégicos e dialéticos da relagdo aluno e conhecimento, quer na
constru¢ao, quer na apropriagdo desse processo. Focos proximos e
complementares, mas diferentes e que requerem olhares,
metodologias, procedimentos e preparos diferenciados. (FRANCO,
2012, p. 124-125).

Percebo afinidade com Franco (2012) quando, nesta pesquisa, pude validar
essa conclusdo a partir dos dados coletados e referenciados ao longo do estudo,
nos quais os coordenadores pedagogicos explicitaram que a formacdo académica
nao focou a complementaridade tratada pela autora, tdo necessaria para o pleno

exercicio da tarefa pedagogica de coordenar.

A medida que a formagdo académica inicial, no contexto da legislacéo vigente

nao contempla as especificidades, se faz necessario que sejam intensificadas as
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formacgdes em servigo, continuadas ou permanentes, para subsidiar o coordenador

pedagogico na sua atuagéo.

Acrescento que na rede de ensino publica do municipio de Cubatdo ha o
Centro de Apoio Pedagbgico e Formacado Continuada que promove cursos de
formacao, em diferentes areas, e que, desde o ingresso do primeiro grupo de
coordenadores pedagoégicos, em 02 de janeiro de 2008, foram oportunizadas

formagdes para estes profissionais.

Conforme manifestado pelos sujeitos, os cursos séo validos e acrescentam
saberes oportunos ao pedagogo escolar, mas nao sao especificos e suficientes para
atender as expectativas e necessidades dos coordenadores pedagogicos, fato
registrado pelos participantes desta pesquisa, por ocasiao da participagao, por meio
de questionario, a medida que refletiram a respeito do que poderia facilitar o trabalho
que desenvolvem e também por ocasido da entrevista quando o sujeito falou sobre
as agdes empreitadas pela Secretaria de Educagdo para melhorar seu trabalho:
promocdo de formagbes externas de boa qualidade (sujeito K); formacdes
especificas e encontros entre os coordenadores (sujeito M), [...] as ultimas
formacgdes, algumas bastante pertinentes acrescentaram e, outras infelizmente nao

tanto quanto n6s gostariamos, nao foi aquilo que nés esperavamos [...] (Clara).

Fusari (1992), ao tratar da formacé&o continuada no cotidiano da escola,
ressalta sua importancia e nos chama a atencéao para o fato da competéncia docente
buscada pelos sujeitos citados por meio de formagdes, ndo ser inata (dom) e neutra,
ou seja, nao ser estatica, fechada e acabada, mas sim, deve ser encarada como
uma atitude de busca continua de aperfeicoamento do processo de desenvolvimento

pessoal e profissional.

Conforme Charlot (2008), a pesquisa educacional conseguiu mostrar aos
educadores que a ideia de "dom" no tocante ao saberes especificos € ilegitima, e
isso se mostrou evidente nesta pesquisa, pois os sujeitos investigados registraram
que um dos fatores que os auxiliaria no enfrentamento das dificuldades apontadas
seria a formacao especifica no tocante aos saberes da coordenacgéo, conforme

citado no estudo das categorias.
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Em decorréncia dos dados coletados por meio de questionario, entrevistas e
depoimentos, considero de grande relevancia destacar o enfoque que Fusari (1992)
atribui ao papel do diretor no processo de formagédo docente em servigo. O autor nos

coloca que,

A rotina de funcionamento da Escola pode ser a possibilidade de o
professor aperfeicoar, continuamente, sua competéncia docente-
educativa, 0 mesmo podendo acorrer com os diretores, assistentes e
demais profissionais que atuam no sistema de ensino [...] o cotidiano
pode ser um elemento de alienag¢do, mas também uma possibilidade
de construgéo de competéncia dos educadores [...] (FUSARI, 1992, p.
30) (grifos meus).

A partir da fala de Fusari (1992), e considerando as manifestacbes dos
sujeitos no sentido de se sentirem s6 para realizar a formagdo docente em servigo,
atribuicdo que se convencionou ser um compete exclusivo do coordenador, assim
considerado até mesmo por ele, é fundamental vislumbrar que ha possibilidades de
todos os envolvidos na gestéo escolar atuarem na formagédo docente em servigo em

parceria com o coordenador pedagogico.

Para isso entendo, com fundamentagéo em Fusari (1992), que é preciso que
a equipe gestora compreenda que o pedagdgico esta presente em todos os
procedimentos que envolvem o funcionamento da unidade escolar, e para isso é
preciso conhecimento e tomada de posicédo pedagdgica e politica em um processo

acao, reflexado, acao, vivenciada por todos que, efetivamente, constituem a escola.

Nesta pesquisa foi constatado que esse aspecto precisa ser aprimorado,
objetivando a superacao das dificuldades apontadas pelos sujeitos investigados e
permitindo que a construcao da identidade profissional se dé nas dimensdes

individual e coletiva.



Capltulo 2

COORDENADOR PEDAGOGICO:

HISTORIA E FORMAGAO

No fundlo, nem somos o que herdamos nem apenas o
que adquirimos, mas a relagio dinfmica, processual

do que herdamos e do que adgquirimos
Paulo Freire
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HiSTORIA E FORMACAO

Para que seja possivel retomar momentos que marcaram o trabalho
pedagodgico no ambito escolar, assim como evidenciar o reflexo das politicas
educacionais nesta area, apresento uma retomada das legislagbes que permearam
a formacao docente no Brasil e um breve historico da coordenacao pedagdgica no

periodo que compreende o final da década de 50 até os dias atuais.

A discussdo proposta ao longo desta pesquisa se alicerca no estudo
desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica e de campo, que indicaram que as
politicas educacionais descontinuas, as legislagbes educacionais que nao
consideraram as especificidades da formacéo do pedagogo, e também as mudancgas
sociais e econOmicas vividas pela sociedade Dbrasileira, interferiram
significativamente no processo de construgcdo da identidade deste profissional,
deixando marcas ao longo da histéria que fragilizam o ser, estar, fazer e sentir do

coordenador.

Com o objetivo de situar o coordenador pedagoégico no cenario desta
investigacao, utilizo como base os estudos realizados por Pinto (2011), Fernandes
(2010), Franco (2008), Ferreira e Bicas (2006), Fusari (1992, 1997), Almeida (2010),
e apresento como se deu a incorporacao deste profissional nos quadros do
magistério nacional; a seguir, para contextualiza-lo no municipio de Cubatao,

acrescento seu percurso no estado de Sao Paulo.

2.1 Coordenacgao pedagdgica: o legado da legislagao para esta area
2.1.1. Legislagdes que permearam a formagéo docente no Brasil

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi a de n°
4.024/61, promulgada em um periodo em que o Brasil era governado pelo Partido
Trabalhista Brasileiro sob a presidéncia de Jodo Belchior Marques Goulart. Previa a
formacgao docente, no nivel ginasial, para o chamado regente de ensino primario e, a

nivel colegial para o professor de ensino primario, com esta formacao ambos
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estavam habilitados para lecionar. A formagédo em nivel superior, nas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, estava destinada para os docentes que fossem atuar no

ensino médio. (BRASIL, 1961).

As disposicdes legais determinavam que na formagéo dos regentes de ensino
e professores primarios, como podemos verificar nos artigos a seguir, fossem
contempladas matérias obrigatorias e pedagdgicas, e no caso dos orientadores
educacionais e inspetores de ensino, cargos destinados para a administracao
escolar, a formacao estava prevista de forma mais detalhada, preocupacéo ausente
na atual LDB.

Art. 62 A formacgao do orientador de educacao sera feita em cursos
especiais que atendam as condi¢bes do grau do tipo de ensino e do
meio a que se destinam.

Art. 63 Nas faculdades de filosofia sera criado, para a formagéo de
orientadores de educacdo do ensino médio, curso especial a que
terdo acesso os licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia ou
ciéncias sociais, bem como os diplomados em Educagao Fisica pelas
Escolas Superiores de Educacao Fisica e os inspetores federais de
ensino, todos com estagio minimo de trés anos no magistério.

Art. 64 Os orientadores de educagdo do ensino primario seréo
formados nos institutos de educagdo em curso especial a que teréo
acesso os diplomados em escolas normais de grau colegial e em
institutos de educagé&o, com estagio minimo de trés anos no
magistério primario. (BRASIL, 1961).

Estes artigos nos conduzem a reflexdo de que, em comparagéo com a situagao
legal que nos deparamos hoje, a legislagdo de 1961 trazia a preocupacao de
complementar os estudos daqueles que pela gestdo escolar optassem. N&o esta em
questado, neste momento, se havia carater mais técnico ou pedagoégico, mas a medida
que a lei previa a formacao especifica, primava pelas especificidades, fato que, a meu

ver, contribuia para o delineamento da identidade profissional dos docentes.

Com o Parecer CFE n° 252/69, do Conselheiro Walmir Chagas, em 1969, o
curso de Pedagogia foi regulamentado e ficou a cargo desse curso a formagéo dos
"especialistas de educacao", termo que segundo Pinto (2011) se refere ao contexto

tecnicista em que a formacéo era pensada. (BRASIL, 1969).
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Assim foram introduzidas as habilitagdes em Orientacao Escolar, Supervisao

Escolar, Administracao Escolar, Inspeg¢ao Escolar, entre outras.

Para atender esta formacgéo o curriculo foi estruturado em Nucleo Comum, que
englobava disciplinas como Didatica Geral, Filosofia da Educacdo, Psicologia da
Educacao, Histéria da Educagédo, Estrutura e Funcionamento do Ensino, e uma Parte

Diversificada, definida de acordo com as habilitacdes oferecidas pelas instituicdes.

A partir desta organizacao curricular o curso de Pedagogia se estruturou de
forma fragmentada tanto teoricamente como na pratica, uma vez que tinha que
formar o profissional da educacao tanto para o exercicio do magistério como para as

demais dimensoes e fungdes do trabalho escolar.

A vigéncia inicial do Parecer 252/69 era de 10 anos, e neste periodo, em um
contexto de grandes transformagdes sociais que marcaram o final dos anos 70 e o
inicio dos anos 80 do século XX, ocorreram debates em torno da formacgédo do

pedagogo e dos profissionais da educacgao. (BRASIL, 1969).

A medida que houve a expansdo do ensino, ou como nos fala Romanelli
(2012) a medida que o sistema educacional foi pressionado do lado da demanda,
pela pressao popular, expansao industrial e de capital, e ndo da oferta para que
ocorresse 0 seu alargamento, a necessidade de professores cresceu e o suprimento
de docentes nas escolas foi realizada a partir de varias adaptagdes, entre elas
segundo Gatti e Barreto (2011):

[...] expansé&o das escolas normais em nivel médio, cursos rapidos de
suprimento formativo de docentes, complementacido de formacdes
de origens diversas, autorizacbes especiais para exercicio do
magistério a nao licenciados, admissao de professores leigos etc.
(GATTI e BARRETTO, 2009, p.11).

Do ponto de vista das autoras, o crescimento rapido do ensino, tanto das
redes publicas como das privadas, decorreu deste momento histérico no qual os
governantes precisaram adotar medidas que suprissem rapidamente as demandas

por professores, tendo em vista o crescimento vertiginoso da demanda escolar. As
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medidas emergenciais e paliativas adotadas na ocasido comprometeram, até os dias

atuais, a formagéo docente oferecida em nosso pais5.

Compreendo, com Pinto (2011), que o contexto em que foi regulamentado o
curso de Pedagogia, cinco anos ap6s o golpe militar de 1964, momento em que o
regime ditatorial foi implantado em nosso pais, estava impregnado pela ideologia
tecnocratica que imprime na educacao a finalidade de acelerar o desenvolvimento
econémico e social, fazendo assim prevalecer, também na educagdo, e com o
propdsito de assegurar a produtividade do sistema de ensino, os principios da

racionalidade e da eficiéncia existentes no setor econémico.

As colocagbes de Gatti e Barreto (2009), Pinto (2011) e Romanelli (2012), me
permitem compreender que em nosso pais a formagéo docente se estabeleceu em
decorréncia das demandas sociais, econdmicas e politicas que surgiram e
precisavam ser atendidas, logo, a formagdo dos professores ndo apresenta um
histérico de concepgédo e elaboragédo a priori, 0 que termina por desenhar um perfil
para o profissional da educagéo oriundo do mundo do trabalho e das relagbes que

se estruturam em cada contexto historico. (PINTO, 2011, p. 91).

Em 11 de agosto de1971, periodo ditatorial da politica brasileira, uma nova
LDB foi promulgada sob n°® 5.692 (BRASIL, 1971), nela a formagdo docente estava
prevista em varios niveis, a cada um dos quais correspondia um nivel de exercicio.
Conforme Romanelli (2012), a lei estabeleceu cinco niveis de formacédo de

professores, de acordo com o que segue:

1. Formagdo de nivel de 2° grau, com duragcao de trés anos,
destinados a formar professor polivalente das quatro primeiras séries
do 1° grau, portanto, destinado a lecionar as matérias do nucleo
comum.

2. Formacgéo de nivel de 2° grau, com um ano de estudos adicionais,
destinada ao professor polivalente, com alguma especializacao para
uma das areas de estudos, apto, portanto, a lecionar até a 62 série
do 1° grau.

Consultar apéndice Il.
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3. Formacgao superior, em licenciatura curta, destinada a preparar o
professor para uma area de estudos e a torna-lo apto a lecionar em
todo o 1° grau.

4. Formacao em licenciatura curta mais estudos adicionais, destinada
a preparar o professor de uma area de estudos com alguma
especializacdo em uma disciplina dessa area, com aptiddo para
lecionar até a 22 série, do 2° grau.

5. Formacgado de nivel superior, em licenciatura plena, destinada a
preparar o professor de disciplina e, portanto, a torna-lo apto para
lecionar até a ultima série do 2° grau. (ROMANELLI, 2012, p. 270).

Com estes niveis, os legisladores que compunham o Conselho Federal de
Educacao, tentaram suprir a falta de docentes para atender a demanda e
normatizaram diversas possibilidades de formacéo, o que dispersou o curriculo da
formagdo de professores, ficando a sua parte de formacgado especifica muito
reduzida, contribuindo para fragilizacdo tanto da formagdo docente como da

constituicado identitaria dos professores.

Infiro que este fato foi validado, nesta pesquisa, a partir da contribuicdo de um
dos coordenadores participantes da investigagdo, quando refletiu a respeito das
dificuldades que enfrenta para desempenhar a tarefa pedagoégica de coordenar, no
tocante as especificidades das atribuicbes docente: [...] os professores mostram
resisténcia para realizar registros a respeito do processo aprendizagem para
analisar o desempenho dos alunos e apontar o que precisa ser replanejado ou

readequadol...]. (Sujeito I).

Com relacdo a formagéo especifica para os especialistas, a LDB n°® 5.692/71
previa, vagamente, a formacdo destes profissionais, entre eles o coordenador
pedagdgico, visto na época como inspetor ou supervisor escolar, cuja fungéo desde sua

criacao no regime militar estava relacionada a atribuigcbes de controle e fiscalizagéo.

Art. 33 A formacao de administradores, planejadores, orientadores,
inspetores, supervisores e demais especialistas de educacéo sera
feita em curso superior de graduacao, com duragéo plena ou curta,
ou de pés-graduagédo. (BRASIL, 1971).
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Decorre desta época a formagéo dos especialistas realizada sob a forma de
complementagdes. Ou seja, as habilitagbes para orientador educacional/pedagdgico
e supervisao de ensino eram adquiridas apds a conclusédo do curso de Pedagogia,
organizado na maioria das faculdades no formato de méddulos com tempo de

duracgéo determinado pela prépria instituicéo.

Esta estrutura foi modificada quando a LBD n° 9.394/96 foi promulgada, no
segundo ano de governo do PSDB na presidéncia da republica, primeiro mandato do
ex presidente Fernando Henrique Cardoso, nela a formagao para os especialistas &
prevista em cursos de p6s graduacgao e, no artigo 64, estabelece superficialmente

como se dara, nos aspectos legais, a formacao docente.

Art. 64. A formagéo de profissionais de educagéo para administracéo,
planejamento, inspec¢éo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educagéao basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia
ou em nivel de pds-graduagao, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formagé&o, a base comum nacional. (SouzA, 1997).

Compreendo com Franco (2008), a partir das consideragbes que apresenta
no tocante ao pedagogo ter formacdo que o possibilite atuar como cientista
educacional, que a legislagcéo vigente ndo apresenta as especificidades necessarias
para garantir uma formagcao académica consistente para aqueles que optarem pela
carreira do magistério, no caso especifico desta pesquisa, o coordenador

pedagogico, foco do estudo.
Segundo a autora, o curso de Pedagogia devera ter como preocupacéo:

[...] a formagdo de um pedagogo como profissional critico e reflexivo,
que saiba mediar as diversas relagbes inerentes a pratica educativa
e as relagbes sociais mais amplas, bem como articular as praticas
educativas com a formalizacdo de teorias criticas sobre essas
praticas, sabendo detectar as légicas que estdo subjacentes as
teorias ai implicitas. (FRANCO, 2008, p. 110).

A LDB n° 9394/96 trata a formacao dos profissionais da educacgéo de forma
simplificada, desconsiderando as particularidades que ha no trabalho dos
educadores, sejam eles docentes, supervisores, diretores, orientadores

educacionais ou coordenadores pedagogicos. Sua redagao aborda a formacéao
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docente como se nédo houvesse necessidade de diferenciagdo de saberes para os
profissionais atuarem nos diferentes cargos existentes nas instituicbes escolares, e
ainda, como se as demandas a eles destinadas residissem todas no mesmo plano

de atuacao. (Souza, 1997).

Da maneira como a formacgéo docente esta posta na lei compreendo, com
base em Saviani (2008), que a concepgéao produtivista que surgiu nos anos de 1950
e 1960, ainda se apresenta na LDB atual, pois a medida que ndao contempla as
especificidades necessarias para a formagéo do coordenador pedagdgico, permite
que se estabeleca a crenca de que basta ser graduado para a docéncia e ter
experiéncia na mesma para ocupar o cargo de coordenador e atuar como tal, porém,

sem a percepg¢ao do que &, de fato, ser um pedagogo escolar.

Essa concepc¢do tem raizes produtivistas que apesar de terem sofrido
embates por parte das tendéncias criticas dos anos 80, ressurgiram com novas

nuances nos anos 90, alicergcadas pelas ideias neoliberais.

A partir das contribuicbes dos sujeitos investigados quando questionados a
respeito das dificuldades que enfrentam para atuar na coordenacgéo, € possivel
validar a lacuna deixada pela formacdo académica rasa, como diz Gatti (2011), e
perceber que para atuar na coordenagéo pedagogica os saberes da docéncia néo

suprem a necessidade do profissional, realidade retratada a seguir:

[...] Inexperiéncia no cargo, antes de assumir o cargo de
coordenadora pedagdgica s6 possuia a experiéncia de sala de aula e
era o conhecimento adquirido nos anos da docéncia que eu
procurava aproveitar na minha atuacao. Esse conhecimento, porém,
nem sempre era suficiente, o que me fez procurar aperfeicoamento
profissional por meio de cursos e publicagdes na area. (Sujeito B).

A fala da coordenadora mostra que o conhecimento oportunizado na
formagdo docente ndo atende as necessidades que as demandas da tarefa
pedagogica de coordenar solicitam, e culmina por conduzir o profissional a buscar o

"aperfeicoamento" do qual fala, e assim podemos entender a manifestacdo que



47

Saviani (2008) apresenta no tocante a teoria do capital humano ter assumido um

novo sentido:

Passou-se de uma légica da integracdo em funcdo de necessidades
e demandas de carater coletivo (a economia nacional, a
competitividade das empresas, a riqueza social etc.) para uma légica
econbmica estritamente privada e guiada pela énfase nas
capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional par atingir uma melhor posigcdo no mercado de
trabalho. (GENTILI, 2002, p. 51 apud SAVIANI, 2008, p. 113).

A logica do individual que esta implicita na legislacao atual é a ideia de que é
o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando a adquirir os
meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho, esta incorporada

no ambito educacional em decorréncia das ideias neoliberais. (SAVIANI, 2008).

Cabe ressaltar que toda lei, antes de sua promulgacdo, passa por um
processo de elaboracdo, analise, aprovacao e que apenas quando entra em vigor é
que os o6rgaos e a sociedade que por ela sao regulados se apercebem dos ajustes

necessarios para que a mesma contemple plenamente as situagdes que regula.

E de se notar, entretanto, que mesmo nove anos e meio depois da
promulgacéo da LDB 9394/96, ocasidao em que foi publicada pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) a resolucédo n° 1, de 15 de maio de 2006, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacédo em Pedagogia, fato que
se deu no governo do PT, na primeira gestdo do ex-presidente Luis Inacio Lula da
Silva, ndo houve avangos para esclarecimento das especificidades da formagéo
docente. (Souza, 1997 e BRASIL, 2006).

As Diretrizes Curriculares, conforme reflexao realizada por Franco, Libaneo e
Pimenta (2007), falham por ndo considerar a articulagdo entre as dimensdes

epistemoldgica, disciplinar e pratica da Pedagogia.

Tal afirmagdo podemos constatar no paragrafo primeiro, do artigo 2°, da LDB
9394/96:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acgado educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagbes sociais,
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étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagcdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
constru¢cado de conhecimento, no d&mbito do didlogo entre diferentes
visbes de mundo. (Souza, 1997).

No texto ndo ha uma conceitualizagao clara para a Pedagogia, o que acaba
por relaciona-la apenas ao exercicio da docéncia. A compreensao da sutileza para a
qual os autores chamam a atencdo, na resolugdo, e que comumente nido é
observada minuciosamente por aqueles que sao diretamente afetados por ela, ou
seja, os docentes nos fazem entender o quanto foram desconsideradas, no ambito

legal, as especificidades da Pedagogia.

A formacado hoje oportunizada para o pedagogo com foco unicamente na
docéncia extrai da Pedagogia sua esséncia e inviabiliza que haja um curriculo para o
curso que habilite integralmente o pedagogo a atuar como cientista educacional, o
que acarreta a construgdo do seu fazer como profissional baseado na tentativa, no

erro e no acerto, na intuigcdo, na boa vontade, no desejo enfim, na pratica.

A pratica, por sua vez, sem que o0s proprios docentes se apercebam disso,
constitui-se em uma dimensao privilegiada da ciéncia pedagdgica, e nas reflexdes

de Freire (2012) é possivel sentir a dinamicidade da mesma.

[...] Foi a pratica que fundou a fala sobre ela e a consciéncia dela,
pratica. Nao haveria pratica, mas puro mexer no mundo se quem,
mexendo no mundo, n&o se tivesse tornado capaz de ir sabendo o
que fazia ao mexer no mundo e para que mexia. Foi a consciéncia do
mexer que promoveu 0 mexer a categoria de pratica e fez com que a
pratica gerasse necessariamente o saber dela. (FREIRE, 2012, p.
113).

A concepgdo que o autor nos apresenta carrega a esséncia da dimensao
pratica da pedagogia, conhecimento essencial para que a agao docente ndo se
transforme em algo mecanizado, automatico, padronizado ou técnico. O pedagogo,

conforme nos falam Franco, Libaneo e Pimenta (2007), necessita apreender
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cognitiva/emocionalmente o sentido dos conhecimentos teorizados, pois assim ha a

possibilidade de estabelecer relacdo entre teoria e pratica.

Nesta pesquisa foi constatado, com a fala dos sujeitos, que a medida que, na
formacgdo docente em servigo, os coordenadores pedagdgicos tentam promover a
aproximacgéo de saberes teéricos dos saberes da pratica, eclode a dificuldade em
fazer com que o professor desperte e se disponha a mexer no que faz e como faz, e

assim promover o mexer a categoria de pratica, como diz Freire (2012).

[...] no caso dos professores, mesmo a gente discutindo essa
necessidade deles, ao apresentar um conteudo novo para o aluno
deixar o aluno mostrar o que ele ja sabe, trabalhar com ele a questao
do roteiro, do que se pretende, quais séo as intengcbes que se tem
para as proximas aulas [...] o professor ndo chega para os alunos e
faz os combinados. Olha a gente neste bimestre, neste més ou nesta
semana, vai trabalhar este assunto, entdo o que vocés sabem a
respeito dele, o que vocés gostariam de saber...[..] o aluno é o
participante direto da sua aprendizagem, ele ndo € envolvido
desta forma [...] (HELENA).

Os saberes pedagoégicos que permeiam as colocagdes que a coordenadora
descreve na intervengao que realiza, conforme nos fala Pimenta (2012), s6 podem
ser construidos a partir da pratica, que os confronta e os reelabora, e para que

esses saberes sejam fortalecidos é preciso conferir-lhes estatuto epistemoloégico.

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, como a problematizagcdo, a intencionalidade para
encontrar  solugbes, a experimentacdo metodolégica, o
enfrentamento de situagbes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica [...] (PIMENTA,
2012, p. 27).

No discurso da coordenadora Helena estd presente o resultado de uma
formacgado académica na qual ndo se contemplou as dimensdes tratadas por Franco,
Libaneo e Pimenta (2007), e que surgem no ambito da escola, recaindo sob a
responsabilidade do coordenador pedagogico conceitua-las por meio de agbes de
formacgédo em servigco, sendo que ele proprio também traz lacunas de uma formagao

académica genérica que repercute na sua atuacao.
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2.1.2 Coordenador pedagogico: do cenario nacional ao cenario investigado

Em uma perspectiva historica, podemos dizer que a profissdo de
Coordenador Pedagogico é uma pratica recente no contexto educacional. Alias,
arrisco-me a dizer que, em meados do século XX, seria a profissdo de futuro para o
século XXI. Hoje, n&o se concebe uma escola sem um coordenador pedagdgico,

seja nos centros urbanos, seja em areas rurais.

Sob esse prisma e pensando em contextualizar este trabalho, considero
pertinente fazer um breve relato sobre os caminhos que a profissao percorreu até o

momento atual.

A partir dos anos 70, segundo Pinto (2011), varios estados brasileiros
promoveram concursos publicos para provimento dos cargos de coordenador
pedagogico, entre outros cargos de especialistas em educagdo. Essa época
representa o periodo em que o coordenador passou a compor oficialmente os
quadros do magistério, fato que inibiu o avanco das politicas clientelistas dos
governantes, que se utilizavam dos cargos de especialistas nas escolas para fazer

indicagBes de carater pessoal para os ocupantes.

Conforme o autor, a partir da segunda metade do século passado houve um
acumulo de profissionais nas escolas e em outras instancias dos sistemas de ensino
brasileiro, egressos dos cursos de Pedagogia implantados em 1939, pela lei n°
1.190, de 04 de Abril. (BRASIL, 1939).

Nesse periodo acreditava-se que a estrutura oferecida pelas faculdades e
universidades oportunizaria ao futuro pedagogo saberes especificos para atuacao

na gestéo escolar, anteriormente denominada administragao escolar.

Sao inegaveis as conquistas obtidas no processo de formagéo especifica para
o coordenador pedagogico, garantindo que o individuo, para exercer esse papel,
fosse graduado em Pedagogia. A obrigatoriedade da formacao, entretanto, foi
interrompida por algumas exceg¢des ocorridas na década de 90. A flexibilizagdo no
acesso aos cargos de especialistas de ensino permitiu que eles pudessem ser

ocupados por professores sem formacao em Pedagogia.
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Essa flexibilizagdo é entendida por Pinto (2011) como decorrente de trés

motivos:

1. do movimento empreitado pelos docentes no sentido de elegerem
seus pares para os cargos de equipe técnica.

2. das politicas neoliberais que incentivaram a ampliagdo do
emprego diante da sociedade do desemprego, causando grande
impacto negativo na profissionalizagéo.

3. dos embates académicos sobre a formagao do pedagogo. (PINTO,
2011, p. 17).

Compreendo que a intima relagéo existente entre os trés motivos elencados
pelo autor, conduz ao enfraquecimento da profissionalizacdo da coordenacéo
pedagogica, uma vez que a mesma nao é contemplada na legislagado educacional,

considerando-se suas especificidades.

A concepcado gerada pelas ideias neoliberais de que qualquer individuo
poderia ocupar o cargo, desde que tivesse competéncia pessoal ou adquirida na

pratica profissional em diferentes areas, se fertilizou entre os docentes.

A prevaléncia da formacao que primou pela docéncia acarretou o que vemos
nos dias atuais: a inversdo da logica epistemolégica da Pedagogia. Em outras
palavras, a Pedagogia deveria ser a ciéncia que organizaria a concretizagdo dos
meios e processos educativos de uma sociedade. No entanto, a formacéao prioriza
somente a docéncia, que é apenas uma das vertentes da Pedagogia (FRANCO,
2008).

A assertiva de Franco (2008) vem ao encontro das manifestacdes dos sujeitos
desta pesquisa, que, na medida em que contribuiram relatando suas dificuldades
para realizar a tarefa pedagodgica de coordenar, deixaram evidenciada a inversao

epistemoldgica tratada pela autora:

Falta de saberes para atuar na coordenagdo. (Sujeito E).
Falta de conhecimento profissional. (Sujeito F).

Falta de informagé&o e formacgéo especifica par atuar na coordenacéo.
(Sujeito 1).

Falta de experiéncia na Educacéao Infantil. (Sujeito L).
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Falta de experiéncia na coordenagdo. (Sujeito N).

Auséncia de um padrdo para desenvolver as atividades pertinentes
ao cargo de coordenacéo. (Sujeito J).

Auséncia de formacgdes externas pagas pela prefeitura. (Sujeito K).

Concluo, a partir da analise dos dados coletados nesta investigagéo, que hoje
o coordenador pedagogico lida com o esvaziamento dos saberes especificos que
necessita para lidar com a tarefa pedagogica de coordenar, o que contribui para a

disperséo dos seus fazeres cotidianos no ambito escolar.

Dos primordios de seu surgimento até a contemporaneidade, nos
defrontamos com um histérico que nos mostra que, em alguns periodos, o
coordenador pedagodgico teve uma formacéo que avalio como adequada para atuar
no ambito das instituicdes escolares, periodos em que também havia uma legislagcéo

que o fortaleceu enquanto profissional.

Em outros momentos, teve sua profissionalizagéo prejudicada, acarretando
distor¢des de formagéao e atribuicées que refletem nas vivéncias atuais. Nessa linha
de pensamento, arrisco-me a dizer que comprometeu, inclusive, sua constituigcao

identitaria, fragilizando-a, como analisa esta pesquisa.

2.1.3 Percurso do coordenador pedagdgico no estado de Sao Paulo

A retomada do percurso da coordenacdo pedagogica no estado de Sao
Paulo, que compreende o periodo de 1960 até o momento atual, é significativa no
contexto desta pesquisa, em virtude do cenario desta investigacao estar inserido
neste estado, o municipio de Cubatédo, e também em decorréncia de o estado de
Sao Paulo ter desenvolvido projetos que resultaram em experiéncias marcantes na
area da coordenacdo pedagogica; essas experiéncias representam, a meu ver,
momentos que devem ser revisitados por todos aqueles que almejam desenvolver
um trabalho pedagoégico implementado coletivamente no ambito das unidades

escolares.

A experiéncia do Colégio de Aplicacdo da USP, iniciado em 1962, por

exemplo, foi uma das primeiras tentativas de inovagdo do ensino na qual a
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coordenacao teve destaque; aconteceu em decorréncia do convénio firmado entre a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo, e a
Secretaria Estadual de Educagéo, com a finalidade de proporcionar estagio para os
alunos da faculdade que cursavam licenciatura, assim como para servir de campo

de observagéo a professores FEUSP.

Até os dias atuais o colégio, que hoje tem o nome de Escola de Aplicagéo®,
adota praticas inovadoras, pois ndo ha a figura do coordenador pedagdgico, os
docentes atuam em conformidade com as orientagdes curriculares e agem
liviemente na pratica do ensino’. Em 2013 o trabalho pedagdgico recebeu destaque
na midia, em virtude de ter apresentado o melhor IDEB de Sdo Paulo na educacéao

basica.

Os Ginasios Vocacionais criados pela Lei n°® 6.052/1961, promulgada por
Carlos Alberto Alves de Carvalho Pinto, da Unido Democratica Nacional,
representaram outra experiéncia marcante e de grande valor educacional para
aqueles que dela participaram, pois a proposta tinha um forte compromisso com um
projeto politico-pedagoégico para a formagéo integral do educando, e se constituiu

em uma experiéncia pioneira de escolas para a cidadania. (ALMEIDA, 2010).

Neste periodo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional vigente era
a n° 4.024/61, e que, segundo Ribeiro (1998), no estudo que realizou a respeito da
Histéria de Educacado, expressava de forma marcante a forca de uma tendéncia
pedagodgica articulada a uma posicao politica de natureza conservadora reacionaria.
(BRASIL, 1961).

Analiso que no ambito federal, a lei trazia a ideia de manter o que ja existia na
educacéo, cerceando a liberdade; no ambito estadual a lei dispunha a organizagao

em Ensino Industrial, Economia Doméstica e Artes Aplicadas, e foi diante desta

6 Tese de doutorado de Nivia Gordo, 10/07/2010, Universidade de Sao Paulo: Histéria da
Escola de Aplicagdo da USP.

7 A este respeito outras informagdes estédo disponiveis em

“http://www.jornaldocampus.usp.br/index.php/2012/09/escola-de-aplicacao-e-a-melhor-de-sao-
paulo/>.
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possibilidade que, no artigo 4° da lei 6052/61, surgiu o Vocacional, emergindo assim

uma proposta inovadora. (BRASIL, 1961).

No estado de Sao Paulo foram implantadas seis unidades: uma na capital e
cinco em diferentes cidades do interior: Batatais, Americana, Rio Claro, Barretos e

S&o0 Caetano do Sul.

Essa experiéncia representou, sob o ponto de vista das pesquisadoras
Ferreira e Bicas (2006), da Universidade de Sao Paulo, um dos esforcos mais
importantes no que se refere a renovagéo do ensino publico paulista, porém, foi vista
pelo governo militar como revolucionaria e subversiva, e em decorréncia do regime

politico ser ditatorial, foi extinta pelos militares.

Acrescento que a ditadura militar implantou reformas educacionais que
traziam como objetivo a formagcédo de mao de obra técnica, sem nenhuma
preocupacdo com o papel exercido pela educagcdo dentro do processo de
desenvolvimento humano, logo, sofreu duras criticas dos educadores da década de
70, e sobremaneira nos anos 80; disso decorre o tolhimento de experiéncias, como
os Ginasios Vocacionais, de forma opressora. O aspecto que se mostrou mais
relevante ao longo desta investigagcéo foi com relagdo a composi¢do do Servigo do

Ensino Vocacional.

O servigo era composto, segundo Ferreira e Bicas (2006), de coordenadoria,
equipe de Assessor Administrativo e Pedagdgico, equipe de pesquisa, com
socidloga, psicopedagoga, setor de estagios, capacitagcdo pedagodgica, setor de
despesa, setor de prédios e equipamentos, setor pessoal, setor de relagbes

publicas, setor de audiovisual e documentacao e biblioteca.

Cabia ainda, ao Servigo de Orientacdo Educacional, levantar dados junto a
comunidade na qual os Ginasios estavam situados, referentes a localidade, para
que, a partir deles, o curriculo fosse desenhado. Os professores que trabalhavam
nestas escolas eram selecionados apés frequentarem um curso de seis meses, em
tempo integral, e posteriormente eram submetidos a uma entrevista, consistindo na

etapa final do processo.
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A estrutura que alicercava os Ginasios Vocacionais demonstrava a
preocupagdo dos seus idealizadores em dar um atendimento integral aos
profissionais envolvidos para o desenvolvimento adequado do projeto, situagéo que
me permito acrescentar, em virtude das analises realizadas nesta pesquisa, rara de

se encontrar no contexto atual.

O Vocacional foi uma experiéncia marcante para aqueles que dela
participaram, repercutindo em acdes relacionadas aos ideias propostos no projeto
até os dias atuais; como exemplo cito a constituicdo da GVIVE - Associag&o dos ex-
alunos e amigos do Vocacional®, e o longa produzido em 2011 pelo cineasta e ex-

aluno do Vocacional Toni Venturini, "Vocacional: uma aventura humana".

Nele o diretor, a partir dos depoimentos de varios ex-alunos e professores,
conduz o telespectador a uma reflexdo sobre os descaminhos a que o regime

autoritario conduziu a educacgéo no pais.

O professor José Cerchi Fusari, em sua Tese de Doutorado Formacdo
continua de educadores, relata que no periodo de 1968 a 1975 atuou no
"Experimental da Lapa" como professor primario, coordenador de periodo do préprio
curso e orientador pedagdgico educacional das 72 e 82 séries do 1° Grau; ressalta
que foi no Experimental que pela primeira vez entrei em contato e participei de uma
experiéncia educativa que valorizava e praticava a formagcdo em servico do seu

quadro de professores. (FUSARI, 1997, p.5).

Em sua fala é possivel perceber a dinamicidade do trabalho pedagodgico que

era realizado no "Experimental da Lapa" e o destaque que da ao trabalho coletivo.

Todos os sabados - e em outros horarios preestabelecidos durante
uma semana -, os professores recebiam atendimento sistematico dos
setores técnicos: orientagdo pedagodgica (conteudos e metodologia
do ensino), orientacao educacional, psicologia, fonoaudiologia, setor
de saude e pesquisa, voltados para a caracterizagcdo socio-
econdmico-cultural dos alunos e a discussédo do planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo do ensino. Nesse contexto entravamos
em contato com o que era considerado mais avangado nas teorias

8 Site da Associagédo dos ex-alunos do Vocacional

, disponivel em <http://gvive.org.br/a-gvive/>.
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educacionais em geral, numa tentativa deliberada de, opondo-nos ao
ensino tradicional, gestarmos novas caracteristicas de uma
pedagogia renovada [...] O trabalho coletivo era uma realidade vivida
no Experimental como um valor coletivo que emergia do estudo, de
trocas, discussdes, debates e propostas. (FUSARI, 1997, p. 5).

Arrisco-me a dizer que, por meio deste projeto, tentou-se uma gestéo
democratica do ensino 38 anos antes da promulgagcdo da LDB 9.394/96, na qual

explicitamente a proposta foi formalizada. (Souza, 1997).

Neste momento ndo estou considerando, no meu discurso, se ap6s 1996
realmente tal gestéo se estabeleceu; mas a proposta e a estrutura que comportavam
0s ginasios, que ja na década de 60, foram desenvolvidas com a preocupacgéo de
valorizar o pedagogico, considerando a interlocu¢ao entre os pares e a comunidade
como forma de didlogo e, consequentemente, reflexdo para a busca do

aprimoramento do trabalho.

Segundo Fernandes (2010), os projetos das Escolas de Aplicagcédo e dos
Vocacionais, apesar de serem casos pontuais, sdo experiéncias consideradas muito
importantes no tocante a coordenagdo pedagogica na educagao paulista no século
XX.

A coordenacédo pedagogica também esteve presente em 1970 nos ginasios
técnicos, porém, era realizada pelo orientador educacional, que tinha formacéo para
tal em virtude da necessidade de atendimento as demandas surgidas nos ginasios

para esta area; acabaram por assumir a coordenacéo pedagdgica. (ALMEIDA, 2010).

Apbs 1976, a coordenagao pedagogica esteve presente em Projetos
Especiais desenvolvidos em escolas que necessitavam de suporte de recursos
humanos e materiais. Para determinar quais as escolas receberiam o apoio do

coordenador pedagdgico foi realizado um estudo socioecondmico demografico.

Os professores efetivos que desejavam, na ocasido, exercer a fungéo, foram
submetidos a um processo de selecao e por meio da regulamentacado do Decreto n°
7.709, de 18 de margco de 1976, foi possivel designa-los para atuarem como

coordenadores. Posteriormente estes coordenadores tiveram sua fungao
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transformada em cargo, alteragéo realizada em decorréncia da Lei complementar n°
201, de 9 de novembro de 1976. (SAo PAuULO, 1976).

Outro momento da histéria da coordenagdo pedagdgica, que se revelou no
contexto desta pesquisa, foi o fato de que em 1978, foi incumbido ao coordenador
pedagogico, por meio da Lei Complementar 201/78, o Estatuto do Magistério do
Estado de Sao Paulo, artigo 10, o papel de orientador de Educacéo Moral e Civica,
além de atribuicdes referentes a coordenacdo das agbdes de saude no ambito das

unidades escolares. (SA0 PAULO, 1978).

Esta imposicao legal marca o desvirtuamento da coordenacéo pedagodgica em
pleno regime ditatorial, momento que, segundo Cerezer (2009), ao estudar o ensino
brasileiro no regime militar, ndo interessava formar uma geragcédo que questionasse,
reivindicasse e que chamasse a atencdo com protestos para as distor¢coes politicas

e sociais que o regime implantado estava causando.

O que interessava era formar uma geragao que apenas "estudasse", e para
isso eram necessarios professores, coordenadores e demais agentes educacionais

voltados para este fim, sintonizados com o que era desejado pelo governo.

Em 1983 houve a reestruturagao curricular no Estado de S&ao Paulo, ocorrida
durante o governo de André Franco Montoro; nessa ocasido iniciou-se a
implantagéo, do Ciclo Basico por meio do Decreto n° 21.833, de 28 de dezembro de
1983, concebido como o ponto de partida para a reorganizagcéo da escola publica de
1° grau. (SAo PAuULO, 1983).

Esse momento representou uma grande mudanga no ensino, mas que
careceu de acompanhamento dos docentes por outro professor, ou seja, da parceria
na atuacéo diaria. Nessa ocasido, com o propoésito de articular a implantacado do
Ciclo Basico, foi criada a fungdo de professor coordenador pedagdgico, eleito
anualmente por ocasido do planejamento escolar, pelos professores que atuassem

nas salas de aula.
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A proposta, segundo Fernandes (2010), pode ser entendida como sinal da
preocupagdo com a democratizagdo das relacdes de trabalho e com o amparo

pedagdgico dos professores.

Outro momento no qual a coordenacédo esteve presente foi no projeto de
reestruturagao técnico administrativa e pedagoégica do Ensino Fundamental e Médio
da rede estadual, no periodo noturno. Neste caso foi o proprio coletivo, a partir da

elaboracao de projetos, que sinalizou que era necessario haver coordenagéo.

O tempo de duragédo do projeto foi curto, de 1984 a 1985, atendeu a 152
escolas estaduais, foi considerada a medida de maior impacto até hoje para a
melhoria do ensino noturno, e nesse projeto a coordenagao pedagogica também foi
exercida por um professor eleito pelos seus pares; tinha como atribuicdo organizar
as reunides pedagdgicas e acompanhar o desenvolvimento de projetos.
(FERNANDES, 2005).

Em janeiro de 1988, por meio do Decreto Estadual n° 28.089, no Estado de
Sao Paulo foram criados, no governo de Orestes Quércia, os CEFAMs - Centros
Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério. A proposta surgiu no
ambito federal com a finalidade de apoiar pedagdgica e financeiramente as unidades
da federagdo que manifestassem interesse em desenvolver agbes na area do
magistério. Esta medida, segundo Fusari (1992), visou a valorizagdo do magistério.
(SAo PauLo, 1988).

O artigo 4° desse decreto previa para o coordenador pedagdgico, desde
atividades relativas de planejamento e desenvolvimento da proposta pedagdgica,
supervisao de todas as tarefas executadas pelos professores, até elaboracdo e
execucao dos cursos de aperfeicoamento docentes, entre outros, ou seja cabia ao

coordenador atividades tanto no dmbito técnico-administrativo como no pedagdgico.

O inicio da desativagdo dos CEFAMs se deu em 2003, e foi anunciado pelo
Secretario da Educagéo Gabriel Chalita em uma videoconferéncia. O projeto foi
encerrado pela resolugédo SE 119, de 7 de novembro de 2003, publicada no governo
de Geraldo Alckmin. (SAo PAuLO, 2003).
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Em 1991, por meio do Decreto n° 34.035 de 22 de outubro, foi instituido o
Projeto Educacional das Escolas Padrdao, baseado em trés eixos: autonomia,
organizacgao e capacitagao. A palavra “padrao”, utilizada no titulo do projeto, tinha o
intuito de se opor a padronizacdo, ou seja, a escola devia ser diferente da escola
que existia — burocratica, rigida e anénima, propondo-se a construir um novo padrao
de qualidade. (SAo PAauLo, 1991).

A partir de 1.995, no governo Mario Covas, o projeto foi encerrado aos
poucos, reforcando o que sempre ocorreu ao processo educativo brasileiro: um

constante recomecar, sem continuidade. (SARMENTO e ARRUDA, 2011).

Em continuidade aos projetos que contemplaram a necessidade de
coordenadores nas escolas, em 1996, por meio da Resolugdao SE n° 28/1996,
ocorreu a expansao de coordenadores para toda a rede de ensino estadual paulista,

denominada coordenacgao por periodos. (SA0 PAULO, 1996).

A expansao da coordenacgdo se deu em termos de "postos de trabalho", um
por escola; naquelas que oferecessem no minimo dez classes no periodo noturno,

dois coordenadores, um para o diurno e outro para o noturno.

Para atuar na coordenacgado o professor participava de um processo seletivo
realizado pelas Diretorias de Ensino; apds, apresentava um projeto que deveria ser
analisado pelo Conselho de Escola da unidade que o candidato demonstrasse

interesse em atuar.

Conforme Pinto (2011), o cargo de coordenador pedagdgico nunca foi
efetivamente constituido na rede de ensino do estado de S&o Paulo. Para que o
profissional possa ocupar o cargo de Professor Coordenador Pedagdgico é exigida

habilitacado em Pedagogia e experiéncia docente minima de cinco anos.

Diferentemente da funcdo de Professor Coordenador Pedagogico (PCP), que
ao ser criada, ndo exigiu habilitacdo especifica na area, e como pré requisito pedia
apenas a experiéncia de trés anos de exercicio docente no magistério publico oficial

do estado.

A medida que a legislacdo n&do contempla a necessidade do professor ser

pedagogo, ja passa a existir uma fragmentacado da identidade deste profissional,
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pois desconsideram-se todos os saberes especificos que aquele que se propde a

atuar na coordenacgao necessita trazer em sua bagagem pedagdgica.

Em 2007 houve uma nova proposta de acgédo, que passou a existir em
decorréncia da Resolugéo n° 88, de 19 de dezembro: a coordenagéo por segmentos.
Em poucas palavras, para cada nivel de ensino, um coordenador. (SA0 PAULO,
2007).

Foi estabelecida também uma gratificacado para a funcao, e para ocupa-la era
necessario possuir trés anos de experiéncia como docente na rede de ensino, e
preferencialmente, experiéncia no segmento que iria trabalhar. Sob a tutela da
Diretoria de Ensino passaram a existir os PCOPs - Professores Coordenadores da

Oficina Pedagogica.

No ano de 2012 por meio da Resolugao n° 42/2012, o posto de trabalho de
Professor Coordenador passou a ser designado por ato do Diretor da Escola, e em
2013, a Resolucao SE 3, de 18/01/2013, determinou que este profissional devera ser
designado por uma comissao mista constituida por representantes da unidade

escolar e da Diretoria de Ensino por meio de processo seletivo (SAo PAULO, 2012).

Percebe-se que, mesmo diante de encontros e desencontros vividos pela
coordenacao pedagdgica no periodo de 1960 até 2013, momento atual, novas
propostas ainda surgem para a atuagéo do coordenador na rede publica do Estado
de Sao Paulo, porém, ndo é condigdo sine qua non para o docente que pretende

atuar na coordenacao, ser pedagogo.

Assim, constata-se que mudangas ocorrem, mas n&o garantem o que, a meu
ver, apoés os estudos realizados nesta pesquisa, € fundamental, ou seja, que ele

tenha, no minimo formagao em Pedagogia.

Compreendo que esse fato prejudica a constituicdo identitaria deste
profissional que nao recebeu formacao especifica para realizar a tarefa pedagogica
de coordenar; ainda que porventura seja um pedagogo, ha de se analisar que tipo
de formagéo académica recebeu, uma vez que as legislagbes vigentes ndo primam

pelas especificidades que o cargo/fungéo requer.
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Acrescento que, como pesquisadora e para o contexto desta pesquisa foi
relevante me apropriar e registrar o percurso da coordenacéo pedagogica no ambito
estadual, pois atuei na rede publica do estado de Sao Paulo por 13 anos e, até
ingressar no mestrado em educacao, desconhecia o histérico aqui apresentado que

entendo ser referéncia para os demais sistemas de ensino.

2.1.4 Coordenagao pedagogica no cenario investigado

A retomada do percurso da coordenacdo pedagogica no municipio de
Cubatao se deu, nesta investigacdo, por meio da memoria de quatro servidores
ativos e um inativo, que colaboraram voluntariamente com suas lembrancas,
experiéncias e impressdes no tocante ao desenvolvimento desta area no ambito das

unidades escolares.

Os entrevistados apresentaram seus relatos sob pontos de Vvistas
diferenciados; de acordo com a minha analise, isso decorre do fato dos servidores

terem exercido funcgdes diferentes e em posigdes hierarquicas distintas.

Nas diferencas e semelhangas encontradas nos discursos, foi possivel
organizar as informacbdes e apresentar aspectos importantes da coordenagao
pedagogica no municipio de Cubatdo, que contribuem para a compreensao e

enriquecem o contexto da pesquisa.

A coordenacgao pedagodgica, em Cubatdo, iniciou entre os anos de 1982 a
1985, periodo politico no qual o municipio foi administrado pelo interventor José
Osvaldo Passarelli. Segundo uma servidora aposentada, que atuou como
supervisora, diretora de departamento e gerente de educagéo, cabia aos diretores
de escola e a Secretaria de Educacgéo a indicagdo dos docentes que ocupariam o0s
respectivos cargos, adotando para a selecdo o critério da confiabilidade e

capacidade que tais profissionais apresentavam para desempenhar a funcgéo.

Somente em julho de 2007, na segunda gestao do prefeito Clermont Silveira
Castor e trés anos apos promulgacao da Lei complementar n® 22, que em seu artigo
9° prevé a nomeacéao para os cargos de suporte pedagogico apds concurso publico,

€ que o processo de selecao sofreu alteragao, pois nesta época foi publicado edital
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do concurso® para provimento dos cargos de coordenador pedagdgico, orientador
educacional, assistente de direcao e diretor, fato até entdo inédito no cenario desta

investigacao. ( CuBaTAO, SP, 2007).

Em 02 de janeiro de 2008 tomaram posse os primeiros 27 coordenadores
pedagogicos concursados da Rede de Ensino do Municipio de Cubatdo, fato que
analiso como sendo um marco referencial para esta pesquisa, tanto no ambito
pessoal, pois foi 0 momento em que ingressei, como no ambito do coletivo dos

coordenadores.

O ingresso simultdneo promoveu alteragdo em uma situagdo que estava
estabelecida a aproximadamente 20 anos, desde 1985, conforme citado

anteriormente com base no depoimento de um dos entrevistados.

De acordo com os relatos, quando do efetivo inicio das atividades de
coordenacao no municipio de Cubatédo entre os anos de 1982 e 1985, a quantidade

de profissionais atuando como orientadores pedagdgicos era insuficiente.

Posteriormente ocorreu um aumento desse numero, incrementado por
professores que passaram a exercer a fungéo em carater de substituicao. Depois de
algum tempo esses profissionais foram reenquadrados e passaram a ser
coordenadores pedagdgicos, procedimento que passou a ser proibido com a

promulgacéo da Constituicao Federal de 1988. (BRASIL, 1988).

Dentre os entrevistados, trés atuaram na coordenacéo pedagdgica nos anos
2001 e 2002; embora todos tenham exercido fungbes nessa area no periodo que vai

de 2000 até 2007, nos demais anos o fizeram em segmentos distintos.

Nos registros dos trés servidores citados anteriormente, consta que no ensino
fundamental havia uma coordenadora pedagoégica por escola, enquanto que na
educacado infantil o orientador pedagogico fazia as duas fungbes, orientagao
pedagogica e educacional. Tal fato foi validado por meio do depoimento da servidora
que atuou na geréncia de educacgao, ao relembrar que a partir de 1989 a Secretaria

da Educacdo ja havia destinado, para cada unidade, uma coordenadora para

? Edital n°® 002/2007 do citado concurso - anexo |.
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desempenhar as duas fun¢des, momento em que as creches também passaram a

integrar a educacéo infantil.

Uma das educadoras que contribuiu com suas memorias declara que atuou
por oito anos como coordenadora pedagogica de creche e, em seu relato, confirma o
critério de selecdo apresentado inicialmente. Detalha que o trabalho desenvolvido
tinha o foco no pedagogico, e que cabia as trés profissionais que compunham o

quadro de coordenadores de creche, o atendimento a 13 unidades educacionais.

Salienta que ficava a cargo delas a elaboracdo tanto das diretrizes
pedagdgicas que norteavam o trabalho, como dos planos de trabalho e capacitacao
das pajens, o que acontecia nos HTPCs. Relata que havia profissionais que
atuavam nas creches sem formacao especifica para tal, ou seja, ndo possuiam
Magistério ou Pedagogia, fato descrito como dificultador para o desenvolvimento de

acdes de cunho pedagogico.

Também aconteciam contratagbes temporarias, com duragdo média de oito
meses, 0 que ocasionava rotatividade no quadro de pessoal nas unidades escolares.
Constata-se, nessa contribuicdo, o que Pinto (2011) classifica como "politicas
clientelistas", que permitiram que profissionais que nao apresentavam formacgéao
especifica atuassem no magistério, ingressando na area por meio de indicagbes de

carater politico.

Segundo a professora que atuou por oito anos na coordenacao pedagdgica,
em carater de substituicdo, um dos prejuizos provocados pelo acumulo de fungdes
era a diminuicdo do tempo de permanéncia do coordenador na creche; em virtude
das demandas externas, eram constantes as necessidades de comparecimento ao

Conselho Tutelar ou aos Centros de Atendimento a Saude.

Disso resultava o desvirtuamento das atividades, fazendo com que o
coordenador ndo pudesse se dedicar a sua demanda principal, ou seja, o
pedagoégico. O profissional se desdobrava para “dar conta” das atribuicdes que Ihe

cabiam.

Na visdo apresentada pela ex-coordenadora, este fato, somado as demais

peculiaridades citadas, prejudicavam o trabalho realizado na ocasido. Acrescento
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que vivenciei a situagcéo de acumulo de fungbes descrita pela professora no periodo
de 2009 a 2011. Durante trés anos atuei como coordenadora pedagodgica e
orientadora educacional na educacao infantil, cargo que estava contemplado apenas

nos quadros do ensino fundamental.

Considero que o trabalho coletivo realizado na unidade escolar onde até hoje
exergo a coordenacéao, € que permitiu o atendimento as demandas dos dois cargos
e para isso contei com o apoio dos docentes, funcionarios e a partir de 2010, da

diretora que assumiu o cargo na ocasiao e que esta na unidade até a presente data.

A comunidade escolar, em virtude do engajamento coletivo na constru¢cdo do
projeto politico pedagoégico da escola, sempre se mobilizou na busca de solugdes e
encaminhamentos conjuntos para as questdes tanto do ambito da coordenacgao
pedagdgica como da orientacdo escolar, o que favoreceu o trabalho por mim

realizado.

As informacdes obtidas por meio dos depoimentos mostram que na rede de
ensino do municipio de Cubatéo, o trabalho se iniciou com um numero insuficiente
de orientadoras educacionais, porém, mesmo com poucos profissionais atuando
nesta area todos os depoimentos relatam que aqueles que desempenhavam a tarefa

pedagogica desenvolviam agdes de formagéo docente em servigo.

Houve, inclusive, relato detalhado de um dos servidores, que ainda esta em
atividade, dando conta de que, na educacao infantil, as coordenadoras organizavam
reunides bimestrais com os professores, destinando um dia de formacao para cada

um dos niveis da educacgéo infantil existentes na época.

No tocante a atuacdo do coordenador pedagdgico no ensino fundamental, o
relato de um profissional que possui vasta vivéncia na rede municipal de ensino de
Cubatdo, na qual atua desde 1999, e que ja ocupou cargos em toda a estrutura
educacional, destaca que desde seu ingresso teve apoio da coordenagéo
pedagdgica para desenvolver seu trabalho como docente. Acrescenta que a
coordenacao pedagogica sempre teve acompanhamento das chefias imediatas da
Secretaria de Educacgao, assim como do Centro de Apoio e Pedagogico e Formagao

Continuada, criado em 1997.
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Em seu relato ressalta o processo pelo qual se deu o aumento do numero
coordenadores pedagogicos e orientadores educacionais, ocorrido nas unidades
escolares da rede municipal, no primeiro mandato da prefeita Marcia Rosa de
Mendoncga Silva (gestdo do Partido dos Trabalahdores), momento recente em que a
Secretaria de Educacao se empenhou na resolugdo do problema da insuficiéncia de

profissionais nas equipes gestoras.

Conta que, até o ano 2009 as escolas de educagdo infantil | (creches) ainda
nao contavam com coordenadores pedagogicos, enquanto que as escolas de
educacéo infantil Il ndo eram contempladas com orientadores educacionais. Nesse
momento a equipe da qual fazia parte este colaborador tinha plena ciéncia de que a
auséncia destes profissionais nas unidades escolares resultava em prejuizos ao
funcionamento das mesmas, prejudicando a qualidade do ensino. Foi, entéo,
estabelecida uma meta: contemplar aquelas unidades com os profissionais

mencionados.

No trabalho de analise do qual participou o entrevistado, foi constatada outra
dificuldade: escolas consideradas de grande porte, com trés periodos de
funcionamento e diversos niveis de ensino, contavam com apenas um coordenador
pedagogico e um orientador profissional. Uma dificuldade que precisava ser vencida
e, para tanto, foi iniciado um trabalho de convencimento das instancias superiores,

na tentativa de se obter autorizagdo para a contratagdo de novos profissionais.

Apds muito empenho e esforgos foi autorizada, em 2012, por parte da chefia
do Executivo, a modificagdo dos modulos das UMEs e, atualmente, todas as
unidades de educacéo infantil | ttm coordenadores pedagdgicos, e as unidades de
educacéo infantil Il, que possuem mais de sete salas, contam com um orientador

educacional.

Ressalto que cinco escolas da rede municipal, que trabalham em trés
periodos, possuem o que o entrevistado chamou de “equipes duplas”. Disso resulta
que a rede municipal de Cubatdo conta, atualmente, com 63 coordenadores

pedagdgicos°.

10 Informagbes obtidas junto a SEDUC, em maio de 2013.
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Como coordenadora pedagoégica vivi este momento que analiso como
significativo para a estruturacdo do trabalho pedagdgico no municipio, e que
experenciei positivamente na medida em que foram adotadas agbes para que, tanto
eu como os demais coordenadores, deixassemos de acumular a funcdo de
orientador educacional, iniciando-se assim um novo periodo para a constituicao

identitaria do coordenador pedagdgico no cenario desta investigacao.



Capltulo 3

COORDENADOR PEDAGOGICO:

IDENTIDADE PROFISSIONAL

E na prética de experimentarmos as diferengas que nos
descobrimos como eus e tus. A rigor,.¢ sempre o outro
enquanto tu que me constitui como eu na medida em
que eu, como tu do outro, o constituo como e

Paulo Freire
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IDENTIDADE PROFISSIONAL

A identidade profissional do coordenador pedagdgico que atua na rede de
ensino publica do municipio de Cubatdo sera discutida neste capitulo com base nas

concepgodes e estudos desenvolvidos sobre a identidade docente.

Para isso se faz necessario considerar que o coordenador pedagogico tem
seus saberes, sua pratica, suas crencgas, sonhos e experiéncias constituidos na
personificacdo de professor, e a medida que vive a transicdo para o cargo de
coordenador pedagdgico da inicio ao processo de sua constituicao identitaria como

pedagogo escolar.

Com aporte tedrico em Pimenta (2012), Libaneo (2008), Franco (2008, 2012),
Adballa (2006), Silva (1996), Freire (2012), apresento nesta pesquisa concepgdes
que estes autores elaboraram a respeito da identidade profissional docente, assim
como os elementos apontados por eles, que se inter-relacionam no processo de
construc&o identitaria do coordenador pedagodgico e que nortearam a busca da
compreensao da questdo problema desta investigagdo, qual seja: como os
coordenadores pedagoégicos da rede de ensino publica de Cubatdo constroem sua

identidade profissional?

3.1 O coordenador pedagogico e a identidade docente

Ao falar da identidade profissional do coordenador pedagoégico, sujeito desta
investigacao, afirmo que a base para sua constituicao identitaria é a pedagogia, vista
nesta pesquisa como a ciéncia da educacédo que legitima a acdo do pedagogo

escolar.

Partir desta premissa € considerar que a pedagogia oportuniza saberes
especificos e imprescindiveis para a atuacdo do coordenador pedagdgico,
possibilitando que ele compreenda seu efetivo papel de pedagogo na instituicao

escolar. Ou seja, que é aquele a quem cabe atuar exercendo uma tarefa que exige
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a compreensao cientifica da praxis educativa promovendo, assim, a praxis

pedagogica. (FRANCO, 2008).

Sob este prisma, a propria pedagogia, ao longo da sua histéria, sofreu
prejuizos no tocante a sua identidade, o que promoveu um grande distanciamento

entre as esferas educativas e pedagogicas.

A medida que a pedagogia foi sendo vista como organizadora
do fazer docente, dos manuais, dos planos articulados, feitos
com uma intencionalidade nao explicita, ela foi se distanciando
de sua identidade epistemoloégica, qual seja, de ser articuladora
de um projeto de sociedade. (FRANCO, 2008, p. 71).

No contexto desta pesquisa considero significativas as coloca¢des da autora,
pois sendo a pedagogia a base da constituicao identitaria do coordenador pedagoégico e
tendo ela sofrido a dissociagéo citada, € possivel inferir que o ocorrido refletiu na

constituicao identitaria deste profissional, contribuindo para sua fragilizac¢ao.

Este fato foi constatado nesta pesquisa e se mostrou relevante, uma vez que
todos os coordenadores pedagdgicos sujeitos desta investigagdo sdo graduados em
pedagogia'’, porém, nas respectivas contribuigdes que deram para esta pesquisa,
sinalizaram, ao responder a respeito das dificuldades’® que enfrentavam para atuar
como coordenador, a auséncia de saberes especificos, o acumulo de atribuicdes
que nao estdo diretamente relacionadas ao pedagdgico, a falta de parceiros para

atuar, entre outros.

Com aporte em Pimenta (2012) compreendo que os aspectos apontados
pelos coordenadores pedagdgicos pesquisados decorrem, parcialmente, da

formacao inicial inconsistente que estes profissionais receberam.

[...] pesquisas tem demonstrado que os cursos de formagao, ao
desenvolverem um curriculo formal com conteudos e atividades de
estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢cdes
presentes na pratica social de educar, pouco tém contribuido para
gestar uma nova identidade do profissional docente. (PIMENTA,
2012, p. 16).

" Perfil dos sujeitos - apéndice Il

1 Quadro de dificuldades - apéndice 1.
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A perspectiva burocratica e cartorial da formacéo inicial, citada pela autora,
representa um dos aspectos que contribui para o desvirtuamento dos afazeres do
coordenador pedagogico, o que, consequentemente, compromete sua constituicao
identitaria, fato também constatado nos estudos e trabalhos desenvolvidos por
Franco (2008), Fusari (1992), Fernandes (2010), Oliveira (2009) e Mate (2008).

Esta pesquisa validou que, a medida que os docentes que optaram em atuar
na coordenagao pedagdgica sem que estejam apropriados dos saberes especificos
pertinentes a esta area, estdo vulneraveis a abarcar demandas alheias ao seu fazer,
como também est&o suscetiveis ao isolamento em virtude do ndo comprometimento

dos seus pares.

Mesmo experenciando as condi¢des citadas demonstraram, por meio de suas
falas, que trazem internalizada a dimenséo pedagodgica que |hes cabe da unidade

escolar, conforme consta no capitulo da analise dos dados.

A wulnerabilidade e a suscetibilidade em que se encontram os sujeitos
investigados acabam por distancia-los da raz&o maior de sua presenga na escola, qual
seja, assumir e responsabilizar-se, ndo solitariamente, como registrado nas falas dos
sujeitos, mas coletiva e prioritariamente, pelo pedagogico, considerando aqui a énfase

dada por Libaneo (2008) para o pedagogico do qual falo nesta pesquisa.

O termo pedagoégico € representativo de uma concepg¢ao de
educacao que considera a Pedagogia como reflexdo sistematica
sobre as praticas educativas.[...] A acdo pedagogica, portanto,
nao se refere apenas ao "como se faz", mas principalmente, ao
"por que se faz" [...]. (LIBANEO, 2008, p. 152).

O "por que se faz" para o qual o autor nos chama a atencao, pressupde uma
acao reflexiva e investigativa, indispensaveis na pratica do coordenador pedagdgico,
e conforme ressalta Franco (2008), a partir da interpretacdo das trés dimensdes da
experiéncia abordadas por Houssaye (2004), precisam estar na base identitaria da
formagao do pedagogo, oportunizando ao aprendiz de docente uma experiéncia que

nao separe teoria e pratica.

Um saber a partir do saber fazer, que € diferente de saber fazer
simplesmente [...] um sujeito que aprenda a olhar a prépria
pratica, aprende a refletir sobre ela, aprenda a buscar
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alternativas a sua transformacéo; percebe a adequabilidade ou
inadequabilidade de praticas cotidianas, coloca em
estranhamento procedimentos familiares e acostuma-se a
buscar o novo; esses saberes irdo propiciar ao docente realizar
teorizagcbes sobre a articulagdo teoria e pratica; ou seja,
aprender a pedagogizar a prépria pratica. (FRANCO, 2008, p.
143).

Ao adentrar nas peculiaridades do saber fazer, percebemos as
especificidades do fazer do pedagogo escolar, especificidades que focam o carater
investigativo da acg&o pedagodgica e precisam ser o eixo da identidade do
coordenador pedagogico sujeito desta pesquisa, e que o conduziréo a refletir sobre
sua pratica e o encaminhardo a analisar a construgdo/desconstrugédo/reconstrugéao

de sua identidade profissional. (FRANCO, 2008, p. 121).

Compreendo que, a fala da autora orienta a tarefa pedagogica de coordenar e
conduz o profissional que a empreende a buscar os sentidos, preferencialmente
compartilhados, para o que se faz, como se faz, por que se faz e para que se faz,
possibilitando-o caminhar se apercebendo coordenador pedagodgico e,

consequentemente, sentir-se e reconhecer-se como pedagogo escolar.

Acrescento que, considerando a propria natureza do trabalho do coordenador
pedagdgico, € importante que esse movimento de busca se dé dialeticamente no

coletivo, conforme nos fala Franco (2008).

O sentido compartilhado permite ao sujeito estabelecer relagbes
com o mundo, mundo de outros, mundo que ja existia e que
agora também Ihe pertence. Sujeito e mundo passam a
estabelecer entre si uma integracao criativa e criadora, por meio
de um "nexo de motivagdes", que vai permitindo, a ambos, uma
continua identificagdo mutua. Assim, para se autodeterminar, o
Sujeito precisa apropriar-se do processo de construgcdo de sua
identidade. (FRANCO, 2008, p. 102) (grifos meus).

Concordo com Franco (2008) e valido que o sentir-se, o reconhecer-se, como
pedagogo escolar vira a acontecer a medida que o coordenador pedagdgico se
apropriar do processo da sua construcao identitaria, fato que experenciei atuando na
coordenacao pedagogica, tanto na rede SESI como na rede publica de ensino do

municipio de Cubat&o, a partir de 2010, momento que em conjunto com diregéo,
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docentes, funcionarios e comunidade, empreendemos o desenvolvimento do projeto

politico pedagdgico.

Reafirmo que, conforme mencionado anteriormente, o sentir-se e reconhecer-
se sao os eixos que sustentam a identidade do pedagogo escolar, e conforme nos

coloca Pimenta (2012):

A identidade ndo € um dado imutavel. Nem externo que possa
ser adquirido. Mas é um processo de construgdo do sujeito
historicamente situado [...] Uma identidade profissional se
constrdi, pois a partir da significagdo social da profissao; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicdes. (PIMENTA, 2012, p. 18-19).

Pautada na concepc¢ao apresentada por Pimenta (2012) entendo o desejo
manifestado por um dos participantes da pesquisa, por ocasido da primeira coleta de
dados, quando respondeu o que poderia, sob seu ponto de vista, facilitar o trabalho
que desenvolve: [...] compreensao da identidade do coordenador pedagdgico por

parte dos pais e professores e apoio mais efetivo por parte da SEDUC (Sujeito B).

Saliento que a expectativa apresentada pelo sujeito da pesquisa, no tocante a
compreensado da sua identidade por parte daqueles com os quais interage, assim
como nos fala Pimenta (2012), ndo acontecera em um movimento de fora para dentro,
mas ao contrario, de dentro para fora, a partir da autodeterminacéo. Concordo com
Pimenta (2012) ao falar que a identidade nao é imutavel, pois assim a compreendo e

sinto, em decorréncia de ter vivenciado o processo descrito pela autora.

Afirmo que, a construcdo identitaria do coordenador pedagoégico da rede de
ensino publica do municipio de Cubatéo precisa se desenvolver inicialmente no ambito

pessoal, ou seja, do proprio coordenador se sentir e se assumir pedagogo escolar.

Esse processo pode se dar, preferencialmente, com o envolvimento do
coletivo, no qual incluo parceiros da equipe gestora, professores, funcionarios e
comunidade escolar, por meio da efetivagdo do projeto politico pedagogico,
conforme previsto na Lei Complementar 22 e citada mais adiante, e assim,
gradativamente se estruturar e buscar espacos para seu fortalecimento no ambito

coletivo e institucional. (CUBATAO, SP, 2004).
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Aproprio-me e amplio os questionamentos elaborados por Abdalla (2006),
quando apresenta o estudo que desenvolveu referente uma forma de pensar a
identidade do professor e se indagou: como lutar, entdo, por nossa identidade
profissional? Como nos afirmamos enquanto profissionais da educagao no exercicio

da coordenacgéo pedagodgica? (ABDALLA, 2006, p. 48). (acréscimos meus).

Para responder a questdo Abdalla (2006), se referenciou nas ideias de
apresentadas por Bourdieu (1998), quando o autor tratou da questédo da pertinéncia,
ou seja, do sentimento de pertenca que um individuo tem com relagédo a um grupo e
que, segundo o autor, representa a luta pela prépria identidade, a luta em ser

percebido, que reside no reconhecimento que pode receber dos outros.

A luta pela identidade tratada por Bourdieu (1998), e referenciada por Abdalla
(2006), esta presente no cotidiano dos sujeitos investigados e foi identificada nos
dados coletados nesta pesquisa, a medida que os coordenadores pedagdgicos
investigados registraram suas opinides a respeito de quais fatores facilitariam seu
trabalho e demonstraram o desejo de vivenciar o sentimento de pertenga por meio
de: [...] froca com os pares para reflexdo da pratica. (Sujeito T); [...] encontros de
formacédo e reunido de coordenadores. (Sujeito M); [...] dialogar com os demais

coordenadores a fim de tomarmos decisbes coletivamente (Sujeito C).

Tais manifestagbes foram compreendidas nesta investigagdo como a tomada
de consciéncia por parte dos coordenadores pedagodgicos da necessidade de se
fortalecer, e assim construir uma identidade coletiva para problematizar a profisséao,
e consequentemente o conhecimento profissional e seu campo de atuagéo, e como
nos fala Abdalla (2006, p.48): [...] Esta tomada de consciéncia exige pesquisa. Exige
um conhecimento profissional certo. Conhecimento que seja, critico e prenhe de

possibilidades. O que implica em conhecer, (re) fazer e transformar a realidade.

O conhecimento que conduza o coordenador pedagoégico a pensar certo, que
possibilite a ruptura das ideias advindas do senso comum e o conduza ao
fortalecimento da sua identidade, conforme nos fala Abdalla (2006), advém da
pesquisa, que precisa estar no amago daquele que pela coordenacdo optar, para
que possa se alicercar nos saberes especificos e pertinentes da coordenacéo e

atuar conforme nos fala Franco (2008):
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Acredito que seja fundamental ao profissional da coordenacao
pedagdgica perceber-se como aquele educador que precisa,
no exercicio da sua fungéo, produzir a articulagao critica entre
professores e seu contexto; entre teoria educacional e pratica
educativa; entre o ser e o fazer educativo, num processo que
seja ao mesmo tempo formativo e emancipador, critico e
compromissado. (FRANCO, 2008, p. 120).

Diante dos dados coletados, e com base na minha experiéncia como
coordenadora pedagdgica, considero que, para a efetivacdo das acbes destacadas
por Franco (2008) e fundamentais para o pleno exercicio da tarefa pedagdgica de
coordenar, o professor que opta pela coordenagéo, o pedagogo escolar, cientista
educacional, deve buscar nos saberes da docéncia o alicerce para desempenho da

funcao.

Percebe-se tal pressuposto na fala de um dos participantes: [...] antes de
assumir o cargo de coordenadora pedagdgica s6 possuia a experiéncia de sala de
aula e era o conhecimento adquirido nos anos de docéncia que eu procurava
aproveitar na minha atuagdo como coordenadora [...] (Sujeito B). O relato me
permite inferir que a identidade da coordenacao tem como ponto de partida a

identidade construida como docente.

A afirmacgado anteriormente apresentada também encontra semelhangas com
aspectos da pesquisa desenvolvida por Oliveira (2009). Nela a pesquisadora
constatou que a identidade dos coordenadores pedagogicos da rede municipal do
Rio de Janeiro resulta da negociagcao entre as habilidades adquiridas como docente
com sua relacdo com o sistema escolar, e também com as concepg¢des existentes

para a identidade do coordenador pedagogico.

E relevante constatar que o fato do coordenador pedagégico se pautar
basicamente nos saberes que adquiriu como docente para atuar como coordenador,
ndo €& uma caracteristica singular dos sujeitos participantes da pesquisa aqui
apresentada, o que, a meu ver, sinaliza para a necessidade urgente de implantagao

uma formacéo especifica conforme nos fala Placco e Souza (2012).

[...] ha urgéncia na implantacdo de uma formacao especifica
para o coordenador em que, ao lado dos estudos teodricos que
alicercam suas concepc¢des educacionais e fundamentam suas
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praticas e as do professor, sejam discutidas e contempladas as
especificidades da sua fungdo, tais como: habilidades
relacionais, estratégias de formacao e de ensino, construgéo e
gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educacdo e
areas correlatas, questdes atuais da sociedade e da infancia e
da adolescéncia (aprendizagem e desenvolvimento). (PLACCO e
Souza, 2012, p. 18).

Os aspectos especificos elencados por Placco e Souza (2012) para a
formacgédo do coordenador pedagdgico nos mostram a complexidade da tarefa que
este profissional desempenha, e que para acontecer implica na interagdo, segundo
Sacristan (1999), do coordenador pedagdgico, com trés diferentes contextos que

interferem na sua constituicao identitaria.

[...] o primeiro contexto € o pedagdgico que vincula o trabalho
do coordenador pedagogico as agdes pedagogicas,
planejamento curricular, implantacdo do projeto politico
pedagogico, elaboracao da proposta pedagégica [...] 0 segundo
€ o profissional que se configura no coordenador pedagdgico
através do seu comportamento durante o exercicio da fungao
assumindo ideologias [...] e o terceiro contexto sociocultural
assumindo valores e comportamentos proprios da fungao
(SACRISTAN, 1999, p. 65 apud OLIVEIRA, 2009, p. 59-60).

No tocante a estes trés contextos que segundo Sacristan (1999) compdem a
identidade do coordenador pedagogico, é importante retomar conforme descrito no
capitulo 2, que os atuais coordenadores pedagdégicos da rede de ensino publica do
municipio de Cubatéo, constituem o primeiro grupo de coordenadores concursados
ocupantes de cargo e, que ao ingressarem em janeiro de 2008, as condi¢des e
situagdes, com as quais tiveram que lidar ndo se apresentavam favoraveis para que,
este profissional pudesse interagir satisfatoriamente com os respectivos contextos
logo, me permito inferir por fazer parte deste grupo, que estes profissionais néo
encontraram alicerce institucional para o desenvolvimento da sua identidade,

conforme destaco nas manifestacdes a seguir:

[...] curriculo da rede desatualizado (Sujeito A, 2011);

[...] o curriculo da rede esta sendo atualizado, esta pelo menos
sendo modificado, mas na pratica ele ainda nao se efetiva [...]
(Sujeito A, 2013);
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[...] Descrédito da SEDUC pelos professores, o que dificulta a
efetivacdo das propostas de mudangas em razdo da
descontinuidade das agdes (Sujeito C);

[...] No cargo de coordenadora percebi varias linguagens para a
mesma determinagdo da SEDUC (Sujeito P);

[...] facilitaria meu trabalho se toda a rede falasse a mesma
lingua (Sujeito V);

[...] falta de recursos materiais e humanos (Sujeito T);
[...] baixo salario (Sujeito K).

As falas elencadas, que sado citadas em outros momentos, em razdo de
serem bastante paradigmaticas com relacdo ao objeto da minha analise, mostram
que os coordenadores pedagdgicos investigados, no tocante as condigdes para sua
profissionaliza¢do (Libaneo, 2008), deparam-se com circunstancias e situagbes que
dificultam o desenvolvimento de uma identidade consistente, conforme definido por
Silva (1996).

A construcédo da identidade pelos sujeitos ocorre no horizonte
da autodeterminacdo e do vir-a-ser continuo. Os tragcos ou
comportamentos que conformam uma identidade sé&o
conscientemente repostos em situagdes de interagdo social no
sentido de confirmar a unidade do sujeito em termos de
existéncia. Como a atmosfera na qual os individuos se
desenvolvem é de abertura, participacdo e/ou emancipacgéo, o
sujeito se reconhece e se autovaloriza nas e através das
praticas e relagdes sociais. (SILVA, 1996, p. 33).

A concepg¢do de identidade que Silva (1996) apresenta, sustenta o
pressuposto trazido nesta pesquisa de que a pedagogia é a base para a construcao
identitaria do coordenador pedagdgico que atua na rede de ensino publica do

municipio de Cubatéo.

De acordo com os dados coletados, e com os estudos teodricos realizados,
dentre os quais destaco Pimenta (2012), que trata do carater mutavel da identidade,
e ainda, por interatuar com os sujeitos, compreendo que a identidade deste
profissional esta se desenvolvendo mediante a autodeterminagdo dos mesmos,
diante do enfrentamento de condi¢gbes institucionais desfavoraveis, as quais,

conforme os coordenadores pedagogicos sinalizam, carecem de aprimoramento.



Capltulo 4

FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Néo compreendo conhecimento critico ou cientffico que
aparece por acaso, por um passe de mégica ou por
acidente, como se néo precisasse se submeter ao teste da
realidade. O rigor cientffico vem de um esforpo para
superar uma compreenséo ingénua do mundo. A ciéncia
sobrepde o pensamento critico dquilo que observamos na
realidade, a partir do senso comum.

Paulo Freire
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A PEsQuISA

A transicdo do pensamento ingénuo para o pensamento critico por meio da
ciéncia, foi vivido por mim ao longo do desenvolvimento da investigacdo aqui
apresentada e decorreu de estudos, discussdes, do desenrolar da pesquisa de
campo, e principalmente do exercicio da reflexdo coletiva no qual se compartilha
saberes, percepgdes e angustias, como também do ato solitario do diadlogo dos eus

no qual me constituo hoje como pesquisadora educacional.

A realizacdo desta pesquisa foi um processo complexo, por que fazé-la exigiu
dedicacdo intensa, alimentada pelo desejo de aprender e avancar no campo
intelectual, o que ampliou minha vis&o a respeito do objeto de estudo investigado; a
coordenacdo pedagodgica, e objetivou a busca da compreensdo da questao
problema norteadora desta pesquisa: como os coordenadores pedagdgicos da rede

publica de ensino do municipio de Cubatdo constroem sua identidade profissional?

O modelo tedrico metodolégico adotado nesta pesquisa foi de natureza
qualitativa, pois € ele que oportuniza o estudo do processo por meio do qual se da a
constituicdo da identidade profissional, abrangendo o maximo possivel de sua
complexidade, possibilitando captar o fenbmeno em processo, em seus significados

e em sua dindmica.

Tomei por base as cinco caracteristicas que Bogdam e Biklen (1994),
atribuem a pesquisa com carater qualitativo, e as utilizei para validar esta pesquisa.
Segundo os autores, na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados € o
ambiente natural e o investigador o instrumento principal, os dados gerados sao
predominantemente descritivos; o foco de interesse dos pesquisadores encontra-se
mais centrado no processo e nédo no produto/resultado; a analise dos dados se da
de forma indutiva e o "significado" que as pessoas dao as coisas e a sua vida

figuram como pontos cruciais de atengéao.

Os autores destacam que as cinco caracteristicas nem sempre sé&o
contempladas em uma pesquisa com a mesma eloquéncia, mas o que se torna

relevante é o grau com que as mesmas sao tratadas.
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Compreendo, a partir da classificagéo apresentada, que esta pesquisa apresentou
evidéncias naturalisticas, pois o fato de eu estar inserida no ambiente de pesquisa, e
interatuar com os sujeitos da investigacdo, foi determinante na definicdo do tema

investigado, e, consequentemente, da questao problema apresentada anteriormente.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), a preocupagdo move o pesquisador, e
assim me via, sempre inquieta e reflexiva a respeito de situagbes, contextos,
circunstancias com as quais me deparei para desenvolver a tarefa pedagogica de
coordenar, que fizeram surgir o desejo pela investigagdo com vistas a esclarecer a

questéo apresentada.

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo
porque se preocupam com o contexto. Entendem que as acdes
podem ser melhor compreendidas quando s&o observadas no
seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da histéria das instituicbes a que
pertencem. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48).

As palavras dos autores citados traduziram a motivacdo que desencadeou
esta investigacdo, e pude viver a experiéncia de descobrir e entender ndo sé a
minha constituicdo identitaria, mas também a dos meus pares, unindo a palavra, o

gesto e o contexto por meio da minha pesquisa.

Simultaneamente, com o aprofundamento dos estudos, percebi que a
proximidade e o grau de familiarizagdo com os sujeitos, circunstancias e demais
elementos que constituiram esta pesquisa, ao passo que representaram o0s
desencadeadores das minhas inquietagbes, também exigiram de mim certo
distanciamento, a fim de permitir que eu pudesse estranhar o que era familiar, e

assim possibilitar a autenticidade na interpretagdo dos dados.

Ghedin e Franco (2011), quando apresentam o estudo a respeito da
construgdo do olhar do pesquisador ressaltam o quanto o distanciamento se faz

importante para garantir a autenticidade das interpretacdes:

SO havera interpretagédo verdadeira quando for criado certo
distanciamento da cultura em que se estd inserido. Para
compreender o0 que se €, deve-se introduzir sempre uma atitude de
suspeita que produz ndo sbé uma separagao entre sujeito e o texto,
mas também uma cisdo dentro do préprio sujeito. O distanciamento
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ndo € sO alienante, nas circunstancias acima apontadas, mas
constitui também a condigédo de possibilidade de toda e qualquer
compreensao auténtica. (GHEDIN e FRANCO, 2011, p. 89).

Concluo que as interpretacbes que decorreram das observagdes, coleta de
dados, por meio de questionario com intengdes exploratérias, entrevistas e relatos
resultaram ndo de uma mudancga da realidade, mas sim da mudanca do olhar que

debrucei sobre a realidade.

Bogdan e Biklen (1994) também apontam que os dados gerados pela
pesquisa qualitativa s&do predominantemente descritivos, o0 que imprime mais uma
caracteristica fundamental para valida-la. A descricdo me permitiu, como
pesquisadora educacional, abordar o mundo de forma minuciosa, exigindo que o
mesmo fosse examinado com a ideia de que nada era trivial, todos os detalhes

foram importantes para a compreenséo da questdo pesquisada.

Os autores acrescentam que os relatérios e artigos qualitativos chegaram a
ser classificados como "anedéticos", em virtude de descreverem detalhadamente
falas e narrativas que foram consideradas essenciais para o entendimento da visao
de mundo do sujeito pesquisado. E nesse sentido, ao iniciar a pré analise dos dados
que coletei junto aos 22 sujeitos da pesquisa, me deparei com uma manifestagao
que traduz, na esséncia, o que vem a ser a "descricdo" oportunizada pelo carater

qualitativo da pesquisa.

Na questdo de numero 13, do questionario apresentado aos sujeitos da
pesquisa, indaguei-os se consideravam que possuiam autonomia para a realizagcéo
do trabalho de coordenacdo, e o sujeito classificado por "O", contribuiu com a

seguinte resposta:

Dentro da escola foi dada total autonomia para que eu pudesse
exercer minhas fungdes. As vezes a SEDUC direciona muito o
trabalho que eles querem que o C.P. execute, mas eu fago do limao
a limonada bem geladinha e doce e penso sempre em fazer o
melhor para a minha realidade e vou em frente". (grifo meu).

O recorte que realizei entre as respostas coletadas, se mostrou adequado e

em sintonia com a fala dos autores, pois de certo angulo, pode ser considerado
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anedotico. No entanto, sob a perspectiva da analise qualitativa traduz, ao
pesquisador, a maneira como o sujeito lida com as situagdes no seu dia, e assim,

oportuniza a leitura da subjetividade presente na resposta.

A maneira como ele se manifestou por meio da palavra escrita, suas
impressdes e ideias, pode conduzir, de forma indutiva, a entender como acontecem

as interacdes e os procedimentos que envolvem o cotidiano deste coordenador.

No que diz respeito a perspectiva retratada, ao lidar com as questdes que
envolvem, especificamente, as dificuldades que enfrenta para realizar a tarefa
pedagogica de coordenar, ousei indagar: quando, de forma descontraida, declara que
tem a habilidade para adaptar as situagbes e as demandas, objetivando realizar seu

trabalho da forma que entende ser a mais adequada, que impressdes estao implicitas?

Concluo que uma das possibilidades de interpretacéo, é que ele lida de forma
tranquila com as problematicas diarias - o chamado jogo de cintura para
desembaracar seu cotidiano. Em decorréncia compreendo que a construgdo de sua
identidade se vé comprometida, pois demonstra acreditar na autonomia como
sinbnimo de liberdade, e esta, por sua vez, pode apresentar tanto aspectos positivos

como negativos, conforme analisado mais adiante.

Estou de acordo com a fala de Bodgan e Biklen (1994), quando citam que a
medida que se colhem os dados, e que se vivencia a dindmica dos sujeitos
pesquisados, é possivel tecer um quadro que vai ganhando forma a medida que se
recolhnem e examinam as partes, estabelecendo ideias, compreendendo cenarios,
situagdes, enfim, como os autores explicam, afunilando os dados e compreendendo
como € que os coordenadores pedagogicos da rede pubica de ensino do municipio
de Cubatdo, constroem sua identidade profissional de acordo com as

especificidades que pede o ato de coordenar.

Para viabilizar tal compreensdo adotei agdes que tinham por objetivo obter
saberes, dados, informagdes que contribuissem para a o entendimento da questéao
norteadora da pesquisa com o propdésito de contribuir com os saberes adquiridos por
meio da pesquisa educacional para o aprimoramento do trabalho pedagodgico

realizado no Sistema de Ensino do municipio de Cubatéo.
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4.1 Percursos da Pesquisa
4.1.1 Primeira etapa

A pesquisa desenvolvida se iniciou em agosto de 2011, momento em que
ingressei no Mestrado em Educacgdo. A coordenacédo pedagogica sempre me
interessou, antes mesmo de nela atuar e, prioritariamente, a partir da minha vivéncia
no cargo, o desejo de me aprofundar em conhecimentos especificos desta area se

manifestaram acentuadamente.

Desde o inicio, o recorte que escolhi para desenvolver a pesquisa focou a
questdo da identidade profissional do Coordenador Pedagégico, e com o intuito de
me apropriar de saberes que me possibilitassem aprofundamento das
especificidades da questdo problema, realizei estudos bibliograficos que, por sua
vez, apresentaram-se como uma ferramenta imprescindivel no avango dos

conhecimentos pertinentes a Ciéncia da Educagéao

A pesquisa bibliografica, que segundo Minayo (2011) consiste na busca de
dados secundarios, representou para mim, nesta primeira etapa, a possibilidade de
conhecer a partir de acervos a historia, os contextos politicos e sociais, que
constituiram os cenarios das mudangas educacionais que marcaram principalmente
os Uultimos 50 anos da coordenacdo pedagdgica no cenario nacional, mais

especificamente no estado de Sao Paulo.

Com os estudos estabeleci relacbes entre as situagdes vivenciadas
atualmente pelos educadores, e as causas que originaram, a meu ver, 0S
desencontros e a desqualificacdo de uma categoria profissional cuja identidade se
apresenta fragmentada, fato interpretado a partir das analises dos dados obtidos
nesta investigacdo com a pesquisa de campo. Concluo que a pesquisa bibliografica’
possibilitou tecer uma rede de significados que se constituiu no tempo e no espaco,

e que embasa as colocagdes que desenvolvo ao longo deste estudo.

Consultar quadro referente a pesquisa bibliografica - apéndice VII.
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4.1.2. Segunda etapa - setembro a dezembro de 2011

Esta etapa aconteceu quase que concomitantemente com o inicio da
pesquisa bibliografica, e consistiu na elaboragdo de um questionario'* com carater
exploratério, com quatro questdes abertas e trés fechadas'®, com o objetivo de obter
informacdes relacionados aos aspectos pessoais e profissionais dos coordenadores

pedagdgicos.

As questbes buscaram levantar dados referentes aos perfis dos sujeitos
pesquisados, como formacao académica, experiéncia profissional, nivel de atuagao

(Educacao Infantil, Ensino Fundamental ou Educacgéo de Jovens e Adultos).

Também teve por objetivo colher suas opinides a respeito das dificuldades
enfrentadas para realizar o trabalho de coordenacéo, além de levantar quais os
aspectos os coordenadores consideraram facilitadores para sua atuagéo, e se
possuem autonomia para exercer suas atribuicdes, foram informacdes significativas

que possibilitaram evidenciar como os sujeitos se veem no exercicio da profissao.

O foco do questionario foi obter informagdes no contexto do passado e das
situagdes em que os sujeitos se encontram. Sob este enfoque, a partir dos estudos
bibliograficos, compreendi com Gonzaga (2006) a importancia dos mesmos, pois
conhecer o cenario, as pessoas e 0s grupos possibilitaram a visdo do todo,

oportunizando assim uma analise holistica dos dados coletados.

O trabalho de campo se iniciou com um primeiro contato, com os sujeitos, em
setembro de 2011, quando convidei cinco coordenadores para um encontro informal,

no horario de almogo, em um dia normal de trabalho.

Deste grupo de convidados, somente trés compareceram. Antecipei 0 motivo
do encontro por telefone e combinamos que pessoalmente ofereceria maiores

detalhes: tematica da minha pesquisa e como pretendia desenvolvé-la.

14
15

Modelo do questionario exploratério - apéndice IV.

Questdes fechadas sao as que possuem alternativas de resposta previamente delimitadas.
As categorias sao definidas pelo pesquisador, o respondente escolhe a op¢do mais proxima a sua
resposta. Entretanto existem questdes fechadas nas quais o respondente pode selecionar mais de
uma opg¢ao ou categoria de resposta. Ja as questdes abertas sdo aquelas que n&o delimitam, a priori,
as alternativas de respostas. (SAMPIERI, 1996).
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Naquela data, os trés concordaram em participar e assinaram um termo de
consentimento. Na ocasiao, intencionava aplicar o questionario, supracitado, e dar
andamento ao trabalho seguindo o caminho metodolégico do grupo dialogal®.
Ressalto que todos demonstravam interesse e acrescento que o convivio
profissional, conduzido por lagos de afetividade, foi marcante para a concordancia

voluntaria dos participantes.

O encontro durou aproximadamente uma hora e meia, e combinamos que eu
disponibilizaria, para os presentes, o questionario via e-mail, em virtude de o fator
tempo ser restrito, e também haver necessidade de reflexdo para a elaboracéo das

respostas.

Em seguida iniciei o encaminhamento do questionario para os trés
profissionais que participaram do primeiro encontro, como também para outros
coordenadores que trabalhavam na rede de Cubatdo, cenario da pesquisa.
Considerei que, desta forma, eu obteria um numero maior de participantes, e diante
das facilidades que o meio virtual oferece, acreditei que os sujeitos pudessem

participar mais ativamente de acordo com sua disponibilidade de tempo.

De setembro a dezembro de 2011 encaminhei os questionarios, via e-mail,
para 26 coordenadores. O procedimento adotado foi o de realizar contato telefénico
antes do envio, explicando do que se tratava e solicitando a colaboracdo e

concordancia do profissional em participar.

A medida que ocorria a devolutiva dos questionarios realizava a leitura do
dados coletados e, percebi que a cada nova leitura minha visao a respeito dos
registros dos participantes se direcionava para aspectos diferentes da fala.
Posteriormente, no periodo que me dediquei a elaboracdo do relatério de
qualificagdo me apropriei do que Bardin (2011) nos coloca a respeito desta etapa e

compreendi que na ocasiao ja realizava a leitura "flutuante".

A primeira atividade consiste em estabelecer contato com os
documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se

10 De acordo com Domingues (2006), se assemelha ao grupo de opini&do porém, a

inovagdo é que a pesquisadora também atua como coordenadora do grupo ao mesmo tempo que
participa das discussdes.
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invadir por impressdes e orientacbes. Esta fase € chamada de
leitura "flutuante", por analogia a leitura do psicanalista. Pouco
a pouco, a leitura vai se tornando mais precisa, em funcéo de
hipoteses emergentes, da projecéo de teorias adaptadas sobre
o material e da possivel aplicagdo de técnicas utilizadas sobre
materiais analogos. (BARDIN, 2011, p. 126).

Até o término do més de dezembro de 2011, apenas 12 questionarios haviam

retornado devidamente respondidos.

4.1.3 Terceira etapa - fevereiro de 2012

No retorno as aulas no 3° semestre do curso, os alunos que estavam com a
pesquisa em andamento e tinham dados coletados foram convidados a elaborar um
artigo para participar do XVI ENDIPE- Encontro Nacional de Didatica e Praticas de

Ensino (2012), situagc&o na qual me enquadrava.

Na ocasido analisei que precisava agregar mais sujeitos a minha pesquisa
para ter uma quantidade maior de opinides e assim também, de acordo com que
intuia, possibilitar o surgimento de dados diversificados a respeito dos pontos

abordados no questionario.

Assim como se deu com a leitura flutuante entendi, a medida que aprofundei os
estudos tedricos, que o que buscava era a ampliagdo do corpus que representa o
conjunto de documentos sobre o0s quais se pode efetuar a analise. (BARDIN, 2011,
p.126)

Foi no més de fevereiro de 2012 que se deu a ampliagdo do corpus, por
ocasido da realizacdo de uma formagéo com duracgéo de trés dias, oportunizada pela
Secretaria de Educacao, para coordenadores pedagogicos. Vislumbrei ser momento

oportuno para obter mais voluntarios.

Fiz uso do mesmo questionario aplicado entre os meses de setembro a
dezembro de 2011 e, pessoalmente e individualmente, abordava os coordenadores,

explicava a finalidade da minha pesquisa e solicitava a participagdo. Nesta ocasido
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observei um movimento de esquiva que surgia apdés meu convite. Alguns aceitavam

0 questionario, mas néo o devolviam.

Ainda neste mesmo periodo participaram varios coordenadores que haviam
ingressado ha pouco tempo na rede de ensino'’ e, especificamente com estes,
obtive maior receptividade na participagéo. No grupo dos 12 ultimos colaboradores,
oito deles haviam ingressado em 2010 ou 2011, sendo que a grande maioria dos
coordenadores, da rede pesquisada, ingressou em janeiro de 2008, ap6s concurso

realizado em julho de 2007.

Algumas perguntas antecediam a decisao de participar ou ndo da pesquisa,
como por exemplo: preciso me identificar? Essas informac¢des serdo apresentadas

para a SEDUC? Além de vocé quem vai ler?

Nesta segunda e ultima coleta, duas participantes se estenderam mais no
didlogo, uma me disse que gostaria de ver o resultado da pesquisa quando o
trabalho fosse concluido e outra disponibilizou o numero do seu telefone e e-mail

caso eu precisasse de mais alguma informacéo ela estaria disposta a contribuir.

ApoOs este momento, elaborei meu primeiro trabalho académico para o XVI
ENDIPE (2012), selecionando 15 questionarios dentre os 22 que totalizavam os

participantes.

Naquele momento, em realizei uma pré analise dos dados focando a produgéo
do trabalho para o encontro, observei que estavam presentes nas manifesta¢cdes dos
sujeitos fatores que classifiquei, mediante os estudos até entdo realizados, como
tensdes e contradigbes enfrentadas pelos sujeitos para a realizagdo da formacgéo
docente, e com base neste recorte produzi o trabalho intitulado Formag¢do docente em
servico no contexto da escola publica: tensbées e contradigbes, trabalho que apos
submiss&o, foi aprovado para o encontro e apresentado em formato de poster’® em
julho de 2012 na UNICAMP, local sede do encontro.

Y Destaco que esta informacéo esta relacionada aos dados que constam na retomada

da coordenagdo pedagdgica no cenario investigado, os coordenadores foram nomeados no momento
que houve o redimensionamento do quadro de especialistas das equipes gestoras.

18 Poster XVI ENDIPE - apéndice V.
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ANALISE DOS DADOS

O conhecimento requer disciplina! O conhecimento é uma
coisa que exige muitas coisas de nds, que nos faz sentir
cansados, apesar de felizes. E ndo é uma coisa que apenas
acontece. O conhecimento, repito, no é um fim de semana
numa praia tropical!

Paulo Freire
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Os DADOS

5.1 Analise preliminar
Dados dos questionarios e preparagao do relatério de qualificagéo

A analise, dos dados dos 22 questionarios, que obtive na segunda e terceira
fase da pesquisa, e a preparagao do relatorio de qualificacdo, se deu no periodo de
agosto a dezembro de 2012. Nesta etapa organizei as informacdes registradas pelos
sujeitos desta investigacdo e, simultaneamente, prossegui com os estudos
bibliograficos nos quais busquei fundamentacéao teorica para tecer as interpretacdes
realizadas até aquele momento, interpretacées estas que ocorreram em virtude de

existir sentido multiplo nos dados coletados (MASINI, 2010).

Este periodo de estudos foi muito intenso, e pautando-me em Masini (2010),
entendi que, o que acontecia era a apropriacédo do conhecimento através do circulo
hermenéutico: compreensado- interpretagcdo- nova compreensao e ocorreu em um
processo continuo e exaustivo de leitura e releitura dos dados coletados com a
aplicacdo do questionario com intengcbes exploratérias. Ao me envolver neste
processo pude reconhecer a definicdo que Bardin (2011) apresenta com relacao a

esta fase:

E a fase de organizagéo propriamente dita. Corresponde a um
periodo de intuicbes, mas tem por objetivo tornar operacionais
e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um
esquema preciso de desenvolvimento das operacgdes
sucessivas, num plano de analise.(BARDIN, 2011, p.125).

Por ocasido da elaboracdo do relatério de qualificagcdo explorei
exaustivamente os documentos disponiveis: o0s materiais bibliograficos e
questionarios. Conforme a autora descreve, o processo de criagao de hipéteses me
levou a perceber a presenca de certos indices. A forma assistematica que

contemplou as atividades abertas marcou o trabalho de interpretacéo.

A medida que lia e relia as repostas obtidas, refletia comparando-as na busca

de sentido e, neste movimento, a andlise dos verbos, substantivos e adjetivos,
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classificadas por Bardin (2011) como palavras plenas, me auxiliou no estudo e nas
observacbes das analises preliminares das opinides dos sujeitos a respeito das

questdes disponibilizadas nos questionarios.

Este momento da pesquisa possibilitou um salto qualitativo nas
interpretacbes, e na etapa de qualificacédo da pesquisa apresentei interpretacdes
fazendo uso da andlise lexical e sintatica, e assim estabeleci relacdo entre respostas
que aparentemente eram diferentes, mas que na esséncia traziam o mesmo

significado. (BARDIN, 20117).

Dois pontos contemplados nos questionarios com intencdes exploratorias
receberam maior énfase no relatério de qualificacao, foram eles: as dificuldades que
os coordenadores declararam enfrentar para realizar a tarefa pedagogica de
coordenar e como se sentem no tocante a autonomia para o exercicio da

coordenacéao.

A selecado destes pontos foi intencional em decorréncia da problematica
elaborada estar focada na construgéo da identidade do coordenador pedagdgico da
rede de ensino municipal de Cubatdo, e a medida que adentrei nos estudos
bibliograficos intui que a problematica se relacionava com os pontos selecionados

anteriormente.

No tocante ao primeiro ponto - dificuldades para realizar a tarefa pedagogica
de coordenar - busquei semelhangas nas diferencas e pareei as manifesta¢cdes dos
sujeitos que citavam, como dificuldade para realizar seu trabalho, o acumulo de
fungdes, registrados explicitamente com aquelas que expressavam sentimento

correlacionado ao acumulo, porém, fazendo uso de palavras sinénimas.

Realizei tal inferéncia em virtude de interatuar com os sujeitos e entender que
as expressodes utilizadas eram diferentes, mas estavam sintonizadas com a mesma
dificuldade.

[...] acumulo de fung¢ées do coordenador pedagodgico, que
atua também como Assistente de Diregdo e Orientador
Educacional. (Sujeito C).

[..] acumulo de fungbées para o coordenador
(OE/CP/Assistente de dire¢ao). (Sujeito K).
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[...] acumulo de fungées (OE, vice diretor, professor, inspetor).
(Sujeito O).

[...] exercer duas fungées, a de C.P. e ade O.E. as vezes até
trés, na auséncia do diretor que temos que assumir suas
atribuicdes. (Sujeito F).

[...] dificuldade da divisao de tarefas dentro da equipe. (Sujeito G).
[...] conciliar diferentes fungdes. (Sujeito I).
[...] realizacéo do trabalho do outro (ainda) multifungées. (Sujeito L).

[...] indefinicao de papéis, competéncias de cada profissional dentro e fora
da unidade escolar, nos diversos segmentos administrativos. (Sujeito S).

[...] sobrecarga de fungées. (sujeito T).

[...] me deparei com a dificuldade caracteristica dessa fungéao, eu
realizava muitas fungdes, inclusive as que ndo me pertenciam, porém
as minhas atribuicdes, de fato, sé eu que as executava. (Sujeito U).

Por meio do grafico 1, vemos com mais clareza a incidéncia da palavra
acumulo nas respostas que se referem as dificuldades para a realizagdo da tarefa

pedagdgica de coordenar.

Incidéncia da palavra acimulo

1 Citam a palavra acamulo

m Citam sinénimos da
palavra acumulo

M N3o citam acimulo

Grafico 1

Ainda na etapa da qualificacdo considerei relevante interpretar o quesito
autonomia, direcionado para o ambito profissional, com a intencionalidade de
analisar se té-la ou nao, para realizar a tarefa pedagodgica de coordenar, poderia
interferir na constituicdo identitaria do coordenador, da rede publica de ensino do

municipio de Cubatéo.
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Estabeleci tal relagdo, pois a medida que aprofundava os estudos tedricos,
compreendi que a autonomia profissional € um aspecto relevante para a constituigcéo
identitaria docente, no caso desta investigacdo, constituicdo identitaria do
coordenador pedagdgico, e por ocasiao da identificacdo das categorias terminais

ficou vinculada nas falas dos participantes a variavel solid&o.

Para tanto, nas interpretacdes preliminares, tratei os dados coletados e os
compreendi, perfazendo Contreras (2012), que sinaliza que a autonomia profissional
€ aquela adquirida no coletivo, na tomada de decisdo partilhada, ndo a que
sobrecarrega ou apresenta-se unilateral, ou ainda, que nasce timidamente no receio
dos resultados de decisbes tomadas ou a¢des desenvolvidas na inseguranga, como

evidenciado na fala dos sujeitos desta investigag&o.

Nas interpretacbées preliminares, realizadas até a etapa da qualificagéo e
baseada nas respostas dadas pelos 22 sujeitos, constatou-se que dois
coordenadores consideraram nao ter autonomia, um declarou ter autonomia parcial
e 19 consideraram ter autonomia. Enxerguei o que chamei de distorgdes, e

exemplifico nas referéncias a seguir:

e Autonomia relacionada a liberdade de atuagado: sim, tudo aquilo que é
relacionado ao pedagdgico € direcionado a mim, sem qualquer

intervencgéo da equipe. (Sujeito G).

e Autonomia vista como sucesso nas realizagdes: [...] ndo sei, por enquanto
tudo vai bem, o resultado "aparece" tenho autonomia, caso contrario ngo.
(Sujeito S).

e Autonomia entendida como ato solitario: sim, quando a dire¢cdo é ausente
o trabalho pedagdgico é mais livre. Direcdo mais centralizadora o trabalho

pedagogico é controlado. Nenhuma postura citada é o ideal. ( Sujeito T).

e Autonomia cerceada por limites: [...] sim, a falta de estrutura emperra
minhas fungbes. E, além disso, ndo tem como o diretor da escola ndo
participar das decisdes relativas ao pedagogico. Acredito nessa parceria.
(Sujeito U).
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Por meio do grafico 2, vemos com mais clareza o quesito autonomia,

construido a partir

do entendimento que o0s coordenadores pedagdgicos

apresentaram a respeito de terem ou ndo autonomia para atuar na coordenacgéo.

Vocé possui autonomia para exercer
suas func¢oes de Coordenador
Pedagodgico?

B Sim
E Nao

m Parcialmente

Grafico 2

Simultaneamente as conclusdes parciais apresentadas, e considerando o

corpo da pesquisa

construida até a etapa da qualificacdo, realizei uma

categorizagao prévia organizada em torno de todas as dificuldades apontadas pelos

participantes, conforme retratado no grafico a seguir.
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A banca de qualificagao sugeriu o aprofundamento da pesquisa por meio da
realizacdo de entrevistas e avaliou o trabalho como diferenciado para melhor,

autorizando seu prosseguimento.

5.2 Elaboragao, realizagao e transcri¢ao das entrevistas - janeiro/2013

A preparagdo prévia para realizacdo das entrevistas semi estruturadas
consistiu em leituras das obras de Minayo (2011), Bardin (2011) e Szymanski (2010)

referentes a estratégia a ser empregada.

Destaco que, segundo Szymanski (2010) com aporte em Banister (1994), a
entrevista representa uma estratégia que pode possibilitar o estudo dos significados
subjetivos surgidos a partir do emprego de instrumentos fechados, em um formato
padronizado, fato que se deu nesta pesquisa em virtude de, na primeira e segunda
etapa, ter sido aplicado questionario com intengbes exploratérias, logo tal estratégia
foi recomendada pela banca de qualificacdo para aprofundamento dos dados e se

mostrou de grande valia na compreenséao da questao problema investigada.

Para elaborac&o das 11 perguntas'® que constituiram o roteiro da entrevista,
busquei fundamentagcdo em Szymanski (2010), dedicando ateng¢ao especial para as
particulas: como, qual e o que empregadas na elaboracdo das mesmas,
preocupacgao e saberes que se mostraram significativos nas analises das respostas

obtidas com as entrevistas.

A objetivacdo na escolha das particulas foi intencional e manteve-se
vinculada a questdo problema desencadeadora desta investigacdo, logo para
compreender como os coordenadores pedagdgicos da rede de ensino do municipio
de Cubatdo constroem sua identidade profissional, vislumbrei que, ao utilizar as
particulas mencionadas, estaria possibilitando que o entrevistado construisse uma
narrativa, uma descricdo, na qual refletissem a respeito do que fazem e como o

fazem, me permitindo enriquecer o entendimento da identidade pesquisada.

¥ Modelo do roteiro da entrevista - apéndice VI.
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A medida que realizei a leitura e releitura das repostas coletadas nas
entrevistas, percebi a presenca de diferentes eus no discurso da primeira
entrevistada, e ao aprofundar os estudos teéricos, entendi, com Bardin (2011), que

havia me deparado com o "estreito desfiladeiro da linguagem".

A subjetividade esta muito presente: uma pessoa fala. Diz "Eu",
com o proprio sistema de pensamentos, 0S seus processos
cognitivos, os seus sistemas de valores e de representacoes,
as suas emocgdes, a sua afetividade e a afloracdo do sei
inconsciente. E ao dizer "Eu", mesmo que esteja falando de
outra pessoa ou de outra coisa, explora, por vezes as
apalpadelas, certa realidade que se insinua por meio do
"estreito desfiladeiro da linguagem", da sua linguagem, porque
cada pessao serve-se dos seus proprios meios de expressao
para descrever acontecimentos, praticas, crencas, episédios
passados, juizos [...] (BARDIN, 2011, p. 94).

A coordenadora, ao responder sobre a finalidade do trabalho do coordenador
pedagdgico na escola, estabeleceu relacdo em sua reflexdo com a figura do
professor e as respectivas praticas adotadas em sala de aula, e discorreu da

seguinte forma:

[...] essa questdo de mudar a forma de trabalhar de se
posicionarem, isso até com os alunos, ela demanda um
trabalho, demanda tempo, demanda planejamento, e o que a
gente vé que como eles ndo tem tempo por que eles estéo
abarrotados de aulas, entdo isso da muito trabalho entéo
apesar de eu néo estar satisfeito com o que ta acontecendo eu
também ainda n&o tenho a intengdo ainda a intencdo de
investir para mudar por que isso demandaria um tempo uma
energia que eu ndo estou em condicbes de dar ou né&o
quero|...] (HELENA). (grifos meus).

Ao mesmo tempo em que a coordenadora utilizou o pronome eu para se
referir a ela, também o fez para se referir ao professor e, com isso, nesta intima
colocagao, pude além de perceber, sentir, como pesquisadora, a intensidade com
que a subjetividade se manifesta mostrando a multidimensionalidade das

significacdes exprimidas. (BARDIN, 2011).

Com aporte em Minayo (2011), entendi que as informacdes diretamente

construidas no didlogo com as entrevistadas representam os dados primarios, que
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foram os objetos principais desta investigacdo qualitativa, e estes, por sua vez,

surgiram da reflexdo das coordenadoras a respeito da realidade que vivenciam.

Ao realizarem esse exercicio, me oportunizaram adentrar nos aspectos subjetivos do
acumulo e da autonomia sintetizados na pré-andlise, e agregar, no contexto desta

investigacao, pontos que conduziram a elaborac¢do das categorias elencadas adiante.

Entre os 22 participantes selecionei seis para esta etapa. Os critérios adotados por
mim objetivavam, a principio, obter a contribuicdo de sujeitos que estivessem lotados em
unidades de educacédo infantil, ensino fundamental | e Il e EJA, que coordenassem desde
um grupo de seis a doze professores, como aqueles coordenadores que tem sob sua

responsabilidade a coordenacao de cinquenta ou mais docentes.

Também intencionava obter a colaboracdo daqueles que trabalham em dois
periodos em virtude da unidade funcionar no matutino e no vespertino, assim como

daqueles que atendem também o periodo noturno.

Por contato telefébnico, com os seis coordenadores, convidava-os para
participar da entrevista e explicava que precisava, para dar continuidade a minha
investigacao, aprofundar os dados disponibilizados por eles por ocasido da
aplicacdo do questionario. Quatro deles agradeceram o convite, porém preferiram
nao participar; os motivos alegados referiam-se a indisponibilidade de tempo,
preocupagao em expor suas ideias e ndo ser bem compreendido e também néo

gostar ou desejar participar desta etapa.

Duas coordenadoras aceitaram o convite. Ressalto que, desde o primeiro
contato (setembro de 2011), ambas haviam demonstrado interesse e disponibilidade
para contribuir com a investigagao e, mesmo passados um ano e trés meses, desde
a primeira participacao continuavam desejosas de falar a respeito da coordenacao

|20

pedagogica. Os segmentos ao qual pertencem sdao Educacgao Infantil 11“° e Ensino

Fundamental 112",

As entrevistas ocorreram em dias distintos, a primeira foi realizada na unidade

escolar que Helena trabalha, no dia 10 de janeiro de 2013, periodo da manh3, e teve

20 Educacao Infantil Il atende criangas de quatro e cinco anos.

Ensino Fundamental Il refere-se ao ensino do 6° ao 9° ano.
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duracao de 1h22. A segunda aconteceu dia 14 de janeiro de 2013, periodo da tarde, na

residéncia da entrevistada Clara, e durou 43 minutos; ambas foram gravadas e fiimadas.

Para encaminhar a dindmica da entrevista considerei os pontos destacados
por Minayo (2011), quando trata dos aspectos relevantes em qualquer situacao de
interacdo empirica, mesmo aqueles para os quais considerasse dispensaveis, em
decorréncia do convivio profissional, 0 que, no meu caso, foi muito importante, pois
a proximidade, em virtude de interatuar com os sujeitos da investigagéo, poderia me
conduzir a desconsiderar as etapas organizativas do trabalho. Com relagcdo ao

trabalho de campo a autora nos alerta que:

[...] o pesquisador nunca deve buscar ser reconhecido como
igual. O préprio entrevistado espera uma diferenciagdo, uma
delimitacdo do proprio espaco, embora sem pedantismos,
segredos e mistérios [...] o trabalho de campo € em si um
momento relacional, especifico e pratico: ele vai e volta tendo
como referéncia o mundo da vida [...] (MINAYO, 2011, p. 75).

A este respeito, senti claramente a expectativa descrita pela autora, pois o
fato de existir vinculo profissional entre eu e as entrevistadas, e das mesmas terem
ocorrido em um clima informal, assemelhando-se a uma troca de opinides,
desencadeava em mim o desejo de me pronunciar concordando ou discordando,
porém subsidiada pelos aportes tedricos citados, vetava o anseio visando nao

interferir e comprometer a fidedignidade das falas.

Com o objetivo potencializar os encontros, adotei 0 mesmo procedimento nas
duas entrevistas. Assim que se iniciaram realizei a apresentag¢ao discorrendo sobre
o trabalho, retomando os aspectos salientados anteriormente no contato telefénico e

detalhando os objetivos da pesquisa.

Coloquei-as a par da etapa em que a pesquisa se encontrava até aquela data, e
que precisava, para dar andamento ao estudo, aprofundar as analises preliminares.
Validei o termo de consentimento coletando as assinaturas de ambas, justifiquei por
quais razbes haviam sido selecionadas e me comprometi a socializar com elas,

conforme ja havia ocorrido na primeira etapa, os resultados finais da pesquisa.
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A medida que vivenciei esta experiéncia pude constatar o quanto & fundamental
o envolvimento do entrevistado com o entrevistador e confirmar as colocacdes de
Minayo (2011), verificando o quanto a interrelacdo de forma afetuosa permitiu que
ambas se sentissem seguras e a vontade, agindo naturalmente para falar sobre as
respectivas experiéncias no ambito da coordenagéo pedagogica, considerando o0s
contextos do dia a dia, repensando e ampliando as respostas dadas a cada pergunta
decorrente que eu realizava, com o proposito de adentrar em aspectos significativos

para a pesquisa e que as vezes nao eram privilegiados nas falas.

A transcricado das entrevistas se deu logo apos a realizagdo de cada uma
delas, fato que possibilitou rever os procedimentos adotados na primeira e perceber
que a quantidade de intervengdes que realizei, com o propdésito de obter mais
detalhes a respeito das colocagbes, também tornou a entrevista extensa e um pouco
cansativa para ambas as partes. A partir desta avaliacdo, por ocasido da segunda

entrevista, procurei realizar um numero menor de intervengoes.

A dindmica da transcricdo apesar de ser uma ato mecéanico, ouvir, digitar,
ouvir novamente, e assim sucessivamente, foi o primeiro momento em que despertei

para o desfiladeiro da linguagem abordado por Bardin (2011).

5.3 Analise das entrevistas

A trajetéria de analise seguida nesta pesquisa foi encaminhada de acordo
com o que sugere Gomes (2011), e se deu inicialmente por meio da realizacéo de

uma leitura compreensiva das entrevistas, ou seja, do conjunto do material.

A exploracéo do material levou a classifica-lo, possibilitando o didlogo entre
as partes dos textos, o que culminou no reagrupamento das respostas, pois a
medida que ocorreu o processo da dialética hipoteses/indicadores, por meio da
leitura e releitura, foi possivel perceber que haviam respostas que se completavam
ou mesmo se contradiziam, mas que representavam motivagdes de opinides, de
atitudes, de valores e crencas (BARDIN, 2011), de significativo valor para o

entendimento da questao problema que norteou esta pesquisa, qual seja: como os
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coordenadores da rede de ensino do municipio de Cubatdo constroem sua

identidade profissional?

A entrevista, conforme Bardin (2011, p. 96) coloca, se mostrou mais como um
discurso espontaneo do que um discurso preparado, e pude procurar sua estrutura
especifica, a dindmica pessoal que apresentou, e ver que o processo mental das
entrevistadas regia a torrente de palavras. Nessa busca, as falas das duas
coordenadoras, nas onze questbes que constituiam o roteiro, sinalizaram as

dificuldades que enfrentam para realizar a tarefa pedagogica de coordenar.

Para o entendimento da analise aqui apresentada, ressalto que,
independentemente do objetivo das perguntas e da respectiva formulagdo, os
discursos culminaram no apontamento de fatores que representam, na opiniao das

educadoras, obstaculos para desenvolver seu trabalho.

O reagrupamento progressivo das falas foi realizado por emparelhamento dos
sinbnimos e dos sentidos proximos (BARDIN, 2011), da mesma forma que se deu
para a realizacdo da pré andlise na etapa da qualificagédo, o que possibilitou

sintetizar as dificuldades em trés nucleos de sentido. Sdo eles:

1. Resisténcia por parte do docente com relagcdo a atuacdo do

coordenador pedagdgico foi apontada em nove das onze perguntas;

2. Acumulo de funcgdes/atribuicdes, manifestado em seis das onze

indagacdes;

3. A soliddo profissional, citada seis vezes no conjunto das onze

perguntas.



NUCLEOS DE SENTIDO

1- Resisténcia

2- Acumulo

3- Solidao

Momentos de troca com

Indiferenca Gestéo do tempo
0s pares
Auséncia de formacgao
Indisposicao Sobrecarga especifica ou formacgéo

descontinua

Auséncia de estudo

Demandas que

extrapolam o pedagogico

Parcerias na equipe de
gestao inconsistentes em
saberes e

comprometimento

Desvalorizagao do

magistério

Indefinicdo de papéis

Responsabilizagao do
pedagogico somente para
oCP

Auséncia de status

profissional

Falta de funcionarios

Atuacao do CP vulneravel
ao clima da escola e

conduta do diretor

Descompromisso docente

Priorizar demandas

pedagdgicas

Tomada de decisdo

solitaria

Descrédito dos docentes

Visdo do CP Fiscalizador

Mudanca de pratica
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A sintese elaborada com base nos nucleos de sentido resultou na

identificacéo das categorias terminais abaixo elencadas:
e resisténcia;
e acumulo;
e solidao profissional.

As trés categorias foram estabelecidas com base na logica da organizacao
apresentada por (BARDIN, 2011) e ao elabora-las primei pelas qualidades destacadas
pela autora. Sendo assim, elas sao pertinentes pois estdo relacionadas com os
dados coletados nos questionarios e nas entrevistas, assim como ao quadro tedrico

adotado para os estudos e fundamentagao desta pesquisa.

A homogeneidade governou a organizagdo das categorias identificadas,
predicado necessario para validar a condicdo da exclusdo mutua, na qual cada
elemento constituinte dos nucleos de sentido ndo apresenta aspecto suscetivel que

o faga pertencer, simultaneamente, as demais categorias.

No caso, por exemplo, da "indiferenga"; que consta no nucleo de sentido
"resisténcia”, poderia em virtude da subjetividade presente nos dados, ser
interpretada como pertencente ao nucleo de sentido "solidao", porém para garantir a
homogeneidade, pré determinei os indices que entrariam nos respectivos nucleos,

de acordo com as ligagdes que o proprio sujeito realizou no seu discurso.

Assim, a medida que analisava os dados, inferi a presenca da "indiferenca" e
a inclui na grade categorial da resisténcia, em decorréncia do proprio sentimento

manifestado pela coordenadora ao esmiucar o que tal dificuldade ocasionava.

[...] assessoro os professores, dou suporte pedagogico,
principalmente para aqueles que querem suporte, sinfo assim
para alguns eu sou quase uma figura decorativa, sendo assim
bem sincera. Por que é assim: eles ndo fazem questéo
nenhuma da minha intervencédo e quando eu me coloco para
isso nos momentos de HTPC e outros ela é vista com muita
resisténcia.[...] vocé tem assim grupos diferenciados, tem
aqueles que falam vamos trabalhar juntos e eles te dao acesso
a gente consegue alguns resultados, tem outros que sé&o
silenciosos, ouvem, alguma coisa faz, outra n&o faz, mas eles
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também ndo se colocam nem a favor nem contra, eles sdo
assim [...] (HELENA). (grifos meus).

A medida que a qualidade, da homogeneidade e do critério de excluséo
mutua foi garantida, consequentemente, a objetividade e fidelidade também o foram,
pois na légica da organizagdo das categorias foi seguido 0 mesmo percurso para
analise das diferentes partes do material coletado, ou seja, dados dos questionarios

e das falas das entrevistas.

Considero que as categorias identificadas nesta pesquisa sao produtivas em
decorréncia de ter proporcionado resultados férteis no que se refere aos indices de
inferéncias, no caso, resisténcia, acumulo e solidao profissional, que representaram,
na pesquisa aqui apresentada, sob meu ponto de vista como pesquisadora e
coordenadora pedagdgica que interatua com os sujeitos investigados, a
possibilidade de reflexdo a respeito da inter relacdo destes pontos com a
constituicdo identitaria dos coordenadores pedagogicos da rede de ensino do

municipio de Cubatéo.



Capltulo 6

CATEGORIAS

Quem ajuiza o que fago é minha prética, mas minha
prética iluminadla teoricamente.

Paulo Freire
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RESISTENCIA, ACUMULO E SOLIDAO

A resisténcia, o acumulo e a solidao profissional sdo as categorias terminais
desta pesquisa, identificadas no processo de analise dos dados, processo este que
marcou a transigdo da passagem dos dados brutos para os dados organizados
(BARDIN, 2011), e que permitiu ver os chamados indices invisiveis que abalizaram a

definicdo das mesmas.

Como pressuposto para a discussao realizada neste capitulo, apresento que
a identidade profissional do coordenador pedagdgico, da rede de ensino publica do
municipio de Cubatdo, esta sendo construida no enfrentamento constante das
dificuldades apontadas, no acumulo de atribuigcdes e na solidao profissional que os

sujeitos investigados manifestaram em suas falas.

Ressalto que tal andlise se fez possivel por meio da triangulagdo® dos dados
(MINAYO, 1999), que permitiu 0 entrelagcamento entre teoria e pratica, agregando tanto os
pontos de vista dos tedricos estudados, como a visao que os sujeitos investigados tém do

exercicio da coordenacao pedagogica, no contexto em que estéo inseridos.

Igualmente, a triangulagdo validou a analise apresentada, que se deu pela
combinagcdo de multiplas estratégias, aplicacdo de questionario com intengdes
exploratérias e entrevistas semi estruturadas, empregadas com objetivo de
apreender prioritariamente os aspectos qualitativos e os quantitativos que deles
derivassem, representando os diferentes sentidos que o grupo de coordenadores

investigados atribui para seu fazer.

6.1 Resisténcia

A resisténcia apresentada pelos docentes no tocante a atuagdo do

coordenador pedagogico, a medida que este profissional empreende a tarefa

2 Triangulacdo é um termo usado nas abordagens qualitativas para indicar o uso concomitante de vdrias
técnicas de abordagens e de vdrias modalidades de andlise, de vdrios informantes e pontos de vista de
observacdo, visando a verificagcdo e validagdo da pesquisa. (MINAYO, 1999, p. 102).
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pedagogica de coordenar junto aos professores, foi externada pelos sujeitos da
investigacao por meio das opinides, impressdes e saberes que manifestaram nos

trés momentos nos quais se deu a coleta de dados.

Nos questionarios, primeira estratégia utilizada em dois momentos distintos,
0s coordenadores elencaram a resisténcia como sendo um dos obstaculos com os

quais lidam no seu dia a dia, fato retratado pelas manifestagdes abaixo elencadas.

[...] resisténcia dos professores para leituras e estudos em HTPC.
(Sujeito A).

[...] professores que n&o fazem questdo de mudar. (Sujeito B).

[...] resisténcia dos profissionais na implantagcdo de novas praticas
pedagogicas. (Sujeito D).

[...] o professor concorda, mas a pratica ndo muda, continua agindo
isoladamente. (Sujeito E).

[...] resisténcia por parte dos professores [...]. (Sujeito G).

[...] lidar com professores resistentes. (Sujeito I).

[...] inflexibilidade dos professores. Sujeito L).

[...] resisténcia em ser aceita pelo grupo de professores. (Sujeito Q).

[...] resisténcia as mudancas de pratica; realizar intervencéo na
pratica de alguns professores resistentes e resisténcia ao novo por
parte de alguns professores. (Sujeito V).

As falas dos sujeitos investigados demonstram que a resisténcia que os
docentes manifestam no tocante a mudanca e/ou implantagdo de novas praticas
educativas, a realizacao de leituras para estudo em HTPCs, entre outras, tensionam

a relacao que se estabelece entre o coordenador pedagogico e o professor.

A interpretacdo acima apresentada se reafirmou conforme se deu o
aprofundamento da pesquisa por meio das entrevistas. A resisténcia se mostrou
reincidente nas falas das entrevistadas, e intimamente relacionada com o que se
convencionou no ambiente escolar ser o cerne do trabalho do coordenador

pedagogico, ou seja, a formagao docente.

As contribui¢gdes das coordenadoras pedagogicas, decorrentes das reflexdes
desencadeadas com as indagacdes realizadas na entrevista, d&do visibilidade para

variaveis invisiveis, como indiferenca e indisposicdo, que revelaram, de forma
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implicita e explicita, a presenca da resisténcia na interacdo entre coordenador

pedagogico/professor:

[...] eles ndo fazem questdo nenhuma da minha intervencdo e
quando eu me coloco para isso nos momentos de HTPCs, e outros, é
vista com muita resisténcia [...] tem aqueles que quando a gente fala:
vamos trabalhar juntos? Eles dao acesso, a gente consegue
resultados. Tem outros que sao silenciosos, ouvem, alguma coisa
faz, mas ndo se colocam nem a favor nem contra, ndo se
posicionam]...] tem outros que vao frontalmente, ndo concordol...].
(HELENA).

[...] no grupo tem aqueles que participam bastante, aqueles que
brigam e nem deixam os outros falar, e tem outros que tem a
participacdo apatica nas formacdes, nos HTPCs, entdo estdo ali
fazendo figuragdo. (CLARA).

A resisténcia explicitada nesta investigacdo também foi observada em
pesquisa® realizada por Placco, Almeida e Souza (2011), que registraram, a partir
dos dados coletados nas cinco regides do Brasil, que a relagdo entre os
coordenadores pedagdgicos e professores, do ponto de vista dos diretores, é
dificultada em razdo da falta de disponibilidade do professor para se envolver com
novos estudos, do ndo cumprimento das rotinas pedagodgicas por parte dos
professores, e também da auséncia de parceria dos docentes com o coordenador e

com os colegas.

Diante dos dados desta pesquisa, que se mostraram em sintonia com o
estudo desenvolvido por Placco, Almeida e Souza (2011), e também da minha
experiéncia como coordenadora pedagdgica, na qual vivi situagcdes semelhantes as
descritas pelos sujeitos da investigacdo, indago: por que sera que o professor

manifesta resisténcia? Por que resiste em adotar novas praticas?

Para entender a esséncia de tal reacao, fato que néo é sentido apenas pelos
sujeitos desta pesquisa, recorro a Almeida (2011) que, com os estudos que realizou
a respeito da dimenséo relacional no processo de formagdo docente, amplia nossa
visdo no tocante a resisténcia apresentada na relagdo coordenador

pedagogico/professor.

2 Estudo realizado pela Fundacgdo Carlos Chagas (FCC) sob encomenda da Fundag&o Victor Civita (FVC) a

respeito da situacdo do coordenador pedagdgico (CP) e a formagdo de professores, explorando as intengdes,
tensdes e contradi¢des da pratica profissional.
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O reconhecer-se como ndo sabendo algo, em vez de despertar o
desejo de aprender, pode promover um bloqueio. A resisténcia € um
mecanismo de defesa regulador, que "representa a reacdo do
organismo a mudanca, a fim de manter a estrutura do "Eu”. (ALMEIDA,
2011, p.80 apud. MAHONEY, 1976, p.44).

Com a leitura de Almeida (2011) foi possivel compreender que o ato de
aprender pode gerar desconforto, desestabilizando o individuo, e essa sensagéo
acaba por se traduzir em resisténcia, o que foi validado com o aprofundamento dos
dados coletados no questionario, conforme as entrevistas semi estruturadas foram

realizadas.

A contribuicdo de uma das entrevistadas, no tocante a finalidade do trabalho
que realiza na escola, mostrou que ao desenvolver a tarefa pedagodgica de
coordenar com foco na formacdo em servico, busca intencionalmente conduzir os

docentes a reflexdo do seu pensar e agir.

[..] assessoro os professores, dou suporte pedagogico,
principalmente para aqueles que querem suporte [...] as vezes eu
brinco com eles: "estou aqui para causar um certo desequilibrio, para
mexer com vocés, tirar da zona de conforto [...] eu quero que vocés
pensem, que vocés reflitam [...] eu quero tira-los dessa posigéo: "eu
estou fazendo a minha parte e os alunos nao estao fazendo a deles
[...]. (HELENA).

A fala da coordenadora valida o que Almeida (2011) nos apresenta, e
compreendo que tanto ha legitimidade na resisténcia manifestada pelos docentes,
como na agdo formadora do coordenador pedagogico, pois a tensé&o entre os
motivos do professor e os motivos do coordenador pedagdégico ocorre por que ela é
inerente a pratica pedagodgica. Para elaborar tal conclusdo, busquei em Pimenta

(2012) fundamentacéo tedrica para autenticar a colocacao aqui apresentada.

Pimenta (2012) aprofunda o entendimento a respeito das possibilidades que o
docente tem para atuar de forma reflexiva e critica e, a partir dos estudos
desenvolvidos por Giroux e Contreras, citados por Pimenta (2012), nos chama a
atencao para o fato da escola ndo ser homogénea e os professores ndo serem

passivos.
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[...] os professores, para resistir as pressdes que o contexto social e
institucional exercem sobre eles, acabam reduzindo suas
preocupacdes e suas perspectivas de analise aos problemas internos
da aula. A compreensao dos fatores sociais e institucionais que
condicionam a pratica educativa e a emancipacado das formas de
dominacao que afetam nosso pensamento e nossa agdo ndo séo
espontaneas e nem se produzem naturalmente. Sao processos
continuos de descoberta, de transformagéo das diferengas de nossas
praticas cotidianas. (PIMENTA, 2012, p.33).

Concordo com a autora e entrelago suas observagcdes com a realidade vivida
pelos sujeitos participantes desta investigagdo, que empreendem ac¢des formadoras
no ambito da unidade escolar, nos HTPCs e nas intervengdes que realizam, visando
promover a transcendéncia dos docentes por meio do exercicio da reflexdo para
além da dominacdo na qual se fizeram professores. Ocorre que nas coletas de
dados foi possivel verificar que, nas tentativas empreendidas pelos coordenadores,
ndo sao observados avangos que gerem resultados da acao formadora

desenvolvida.

[...] me causa muito desconforto, o fato de nido obter o resultado
esperado nas discussdes propostas nos HPTCs, pois a maioria das
vezes o grupo se mostra de acordo com os direcionamentos, mas na
pratica percebo que cada um continua agindo de forma isolada.
(Sujeito E).

[...] Na rede publica a gente pode trabalhar as concepgdes, a gente
discute, a gente coloca todas essas ideias em pauta, mas a partir do
momento que o professor fecha a porta da sala de aula ele faz aquilo
que ele acredita o que ele acha certo em termos de educagao, ele
age de forma como ele acredita, nas praticas e estratégias [...].
(HELENA).

Na busca de entendimento para as situagbes descritas, recorro as colocagdes
que Sacristan (2012) realizou ao enunciar o quinto principio relativo a ideia de um
senso comum culto. O autor toma por base a concepg¢ao de senso comum de Toémas
de Aquino, Vico e Gadarmer. Nela os filosofos esclarecem que o senso comum
poder ser culto e considerado o sexto sentido que caracteriza o homem e a mulher

inteligentes, sabios, atinados, cultos e intuitivos, nos fala que:

[...] os professores, por mais que pareca estranho, s&o pessoas que
sentem e querem...ndo s6 pensam [...] isso quer dizer que devemos
dar bastante importancia aos motivos da agdo do professorado, pois
temos educado as mentes mas nao o desejo, ndo educamos a
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vontade. Damos conhecimentos, mas ndo educamos o0s motivos.
(SACRISTAN, 2012, p. 100).

Concordo com o autor e entendo que o desejo e a vontade, sentimentos
intrinsecos que sao mobilizados por um ideal, tem sido um capitulo ausente da
formacgéo de professores e da investigacdo sobre a mesma (SACRISTAN, 2012), mas
que, a meu ver, com base nas analises realizadas nesta pesquisa, precisam ser
consideradas nas formagdes em servico realizadas nas unidades escolares nas

quais os sujeitos investigados atuam.

Sendo assim, promover a transcendéncia do pensar e agir do professor
requer a consideragao de que ha de se instigar o querer e, para isso, compreendo,
pautada nas analises aqui apresentadas e validadas pela minha experiéncia com a
coordenacao de projetos nas escolas em que trabalhei, destaco dentre eles o projeto
Jornal Mural da “Unidade Municipal de Educagao Estado do Mato Grosso", que se
faz necessaria a agao coletiva movida pelo mesmo propésito e desejo, e que apenas
um coordenador imbuido desta intencdo ndo é o suficiente para produzir os

resultados almejados.

Também ha que se considerar que na tarefa pedagdgica de coordenar, o
profissional incumbido de tal missdo, no caso especifico do contexto desta
investigacdo, o coordenador pedagogico, trabalha diariamente lidando com
situagdes que demandam intervencdes que objetivam o aprimoramento do processo
ensino aprendizagem e, como coordenadora da escola publica, entendo que tais
acdes empreendidas pelo coordenador devam primar para que a escola cumpra com
sua funcdo social e garanta a elevacédo dos saberes dos alunos das classes

populares que nela estudam.

Para isso, a cada nova tentativa de formacao em servigco empreendida junto
aos docentes, em HTPCs e demais momentos de formagdo que ocorram, o
coordenador pedagdgico precisa retomar que a questdo do saber é central na escola
(CHARLOT, 2008) e que a funcado social da instituicdo escolar, hoje, vai além de
ensinar os conhecimentos historicamente construidos (SAVIANI, 2008), mas a medida

que assume tal empreitada sente a resisténcia, que se manifesta dentre outras
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maneiras anteriormente citadas, sob a forma da auséncia de estudo,

descompromisso docente e ndo aceitacdo da mudanca da pratica.

[...] os professores estao abarrotados de aula [...] apesar de né&o
estarem satisfeitos ainda ndo tem intengdo de investir na mudanga
da prética [...] € impossivel vocé ter energia, condigbes fisicas, para
estudar para se atualizar ou para desenvolver um trabalho, um
planejamento com os alunos, trabalhando manha, tarde e noite [...] a
tecnologia ta chegando a muito tempo e tem professores que ainda
ndo sabem mexer em um computador [...] esse desinteresse, esse
descompromisso, essa falta de motivagcdo, para fazer um trabalho
melhor, tem muito a ver com a desvalorizagdo do magistério tanto em
termos culturais como em remuneracéo [...] se tivesse um status de
acordo com a formacdo que ele tem eu acredito que teria uma
mudanca. (HELENA). (Grifos meus).

Conforme a coordenadora expde suas ideias e detalha situagbes que, do seu
ponto de vista, enredam os docentes, demonstra que entende que as dificuldades
apontadas sao originadas a partir de problematicas relacionadas ao ambito pessoal,
institucional e governamental, e que eclodem na forma de resisténcia a medida que
o coordenador pedagogico atua nas especificidades do seu se fazer nos episédios

de interacao entre coordenador pedagogico/professor.

A partir dos dados coletados nesta pesquisa e da experiéncia que adquiri na
coordenacao pedagdgica, saliento que as resisténcias surgem a cada nova proposta
de mudanca, e conforme Demo (2010) nos coloca, ao refletir a respeito das
mudancgas as quais a escola é submetida, infiro que praticamente todas as
mudancgas que ocorrem na escola estdo diretamente direcionadas ao professor,

logo, ele é o principal agente de mudanca.

[...] mudancga ndo é apenas passagem, mas estrutura da realidade.
Quer dizer, mudar é o modo de ser da realidade. Esta consideracéo,
porém, nado pode desconhecer o quanto é dificil mudar e aceitar
mudancgas, em especial quando advindas de fora e de cima. Este tipo
de resisténcia é natural, ainda que muito prejudicial para o
funcionamento e para a imagem da escola que vai ficando para tras.
(DEMmO, 2010, p. 861).

Para sentir e lidar com a resisténcia, considerando-a como uma manifestagéo
natural, conforme propde o autor, compreendo que é necessario o desenvolvimento

de um trabalho coletivo baseado no estudo, didlogo e reflexdo das praticas
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educativas, das formas de gestdo, das concepgbes que sustentam a educacao,

enfim, do aprofundamento da teoria para o entendimento da pratica e vive-versa.

Considero que o desenvolvimento desse trabalho deve envolver todos os
participantes da equipe gestora, e nado apenas o coordenador como agente
formador, auxiliando também na mudanga de olhar do docente sob o trabalho do
coordenador: eu acho que ainda existe uma cultura de coordenador fiscalizador
(Helena); os professores identificam a figura do coordenador como mais uma pessoa
que estaria cobrando e fiscalizando seu trabalho e ndo um apoio um suporte para o

professor discutir praticas e esclarecer duvidas. (Sujeito D).

Com os estudos realizados, hoje compreendo, como pesquisadora, que as
resisténcias sentidas pelos coordenadores pedagogicos nao se tratam de uma

manifestagéo misteriosa, como ja havia sido colocado por Charlot (2008):

[...] Quanto mais dificeis as condigbes de trabalho, mais predominam
as estratégias de sobrevivéncia [...] e n&o uma misteriosa
"resisténcia a mudanca", que freiam as tentativas de reforma ou
inovagado pedagogica. Quem propde uma mudanga significativa
desestabiliza as estratégias de sobrevivéncia do professor e este ndo
se recusa a mudanga, mas a reinterpreta na logica de suas
estratégias de sobrevivéncia - o que, muitas vezes, acaba por
esvaziar o sentido da inovagéo. (CHARLOT, 2008, p. 23).

A visao que Charlot (2008) nos traz a respeito da resisténcia se apresenta
implicita na fala da coordenadora, porém, com as colocagbes que realiza, deixa
transparecer em suas palavras que conhece os motivos que desencadeiam as
dificuldades que enfrenta para realizar a tarefa pedagbdgica de coordenar,
convivendo diariamente com as estratégias de sobrevivéncia citadas pelo autor, fato
evidenciado a medida que reflete a respeito das argumentagdes fatalistas em que os

docentes se instalam (FREIRE, 2012):

[...] se a gente fica s6 aqui lamentando a nossa situagéo, como é
dificil ser professor, como ¢ dificil da aula [...] neste choreiro todo a
gente n&o vai para lugar nenhum. [...] nés optamos, nds escolhemos,
noés nos formamos para trabalhar [...] mas o professor se coloca
como aquele que perdeu a batalha e agora vai seguindo o fluxo.
(HELENA).
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Para lidar com a resisténcia apontada pelos sujeitos desta pesquisa, e vé-la
como uma estratégia de sobrevivéncia da qual os professores se utilizam para
contornar a desestabilizacdo desencadeada pela ag¢do formativa, ndo s6 os
coordenadores, mas também o coletivo da escola necessitam interpreta-la,

compreendé-la, e reinterpreta-la, em um processo reflexivo continuo.

Constatei nesta pesquisa que mesmo considerando os obstaculos apontados,
a coordenadora demonstra acreditar no espago das possibilidades (ABDALLA, 2006)
para desenvolver seu trabalho em conjunto com os docentes, o que fica evidenciado
no trecho da sua fala que transcrevo: eu acho que essa questdo de ver o

coordenador como parceiro, ainda tem espacgo para avangar. (HELENA).

Permito-me acrescentar nesta pesquisa, em decorréncia de interatuar com os
sujeitos, que entre conhecer e lidar com a resisténcia existe uma lacuna que néao
pode ser preenchida apenas pela acéo formadora de um coordenador, mas por uma
equipe gestora que atue junto com o coordenador nos processos formativos que
acontecem no ambiente escolar, visando o desenvolvimento do projeto politico
pedagogico da escola e o estabelecimento das relagdes democraticas, e que
busque, no coletivo, minimizar e, gradativamente sanear, nos limites da unidade
escolar, as dificuldades que desencadeiam as resisténcias, vista nesta pesquisa

como uma manifestagao tao legitima quanto legitimo é o ato de coordenar.

6.2 Acumulo

O acumulo de atribuigdes, apontado pelos coordenadores pedagdgicos
participantes desta investigagdo como dificuldade para o desenvolvimento do
trabalho que realizam, esteve presente em 50%%* das manifestacbes dos sujeitos
que contribuiram com suas opinides, saberes e experiéncia quando responderam as

indagacgdes propostas, nos trés momentos em que se deu a coleta de dados.

A categoria acumulo foi compreendida como um sintoma, e com base nos

estudos bibliograficos realizados em pesquisas anteriormente publicadas, e na minha

o Consultar gréfico 1, cap. 5, p. 90.
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experiéncia como coordenadora pedagdgica, concluo que se apresenta diretamente
relacionada com a questdo problema que norteia esta investigagéo, qual seja: como os
coordenadores pedagoégicos da rede publica de ensino do municipio de Cubatéo

constroem sua identidade profissional?

Apds considera-la um sintoma, se fez necessario buscar suas causas e,
consequentemente, compreender as respectivas relagcbes entre as causas e o

reflexo do acumulo na constituicédo identitaria do coordenador.

Para iniciar a reflexdo aqui apresentada considero indispensavel trazer, para
a discussao, o texto do artigo 12, da Lei Complementar Municipal n °© 22, de 25 de
junho de 2004 (CuBAaTAO, SP, 2004), que elenca as atribuicbes do coordenador
pedagdgico na rede de ensino de Cubatéao, pois se trata da base legal que norteia os
competes deste profissional no cenario em que esta inserido. Para permitir uma

analise mais ampla, transcrevo o artigo mencionado:

Art. 12- O Coordenador Pedagdgico tera, entre outras, as seguintes
atribuicoes:

I- Coordenar a elaboragédo e acompanhamento do desenvolvimento
da Proposta pedagégica da Escola;

lI- Participar, em conjunto com a equipe de suporte pedagogico, da
elaboragdo dos planos de trabalho da equipe de suporte pedagdgico
segundo a Proposta Pedagégica da Escola e cumprir o plano de
orientacdo pedagdgica;

lll- Zelar e acompanhar o cumprimento dos dias de efetivo trabalho
escolar e das horas estabelecidas;

IV- Coordenar a elaboragdo dos planos de trabalho dos docentes,
segundo a Proposta Pedagdgica da Escola, zelando pelo seu
cumprimento;

V- Coordenar o processo de recuperagdo dos alunos de menor
rendimento escolar;

VI- Colaborar no processo de integracdo com as familias e a
comunidade;

VII- Elaborar, em conjunto com os demais integrantes da equipe de
suporte pedagdégico e com os professores, atividades de
desenvolvimento profissional;

VIll- Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento do sistema de ensino e da
Escola;

IX- Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao atendimento
dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e
aprendizagem;
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X- Propiciar uma dinamicidade curricular que permita ajustar o fazer
pedagdgico as necessidades dos alunos.

Com o proposito de promover reflexdes a respeito das atribuicbes do
coordenador pedagdgico, destaco que o caput, do artigo 12, enuncia os competes

utilizando a expressao "entre outras". (CUBATAO, SP, 2004).

Trata-se de expressao utilizada pela técnica da redacgao legislativa com o
objetivo de tornar ndo exaustivo o rol que a antecede, ou que a segue. Em outras
palavras, € utilizada com o objetivo de deixar claro que, no caso em analise, as
competéncias dos coordenadores pedagdgicos nao sao apenas aquelas

relacionadas na lei; a elas podem ser acrescentadas outras nao explicitadas.

Esta opcéo do legislador carece, a meu ver, de ser bem compreendida como
sendo "outras atividades ligadas ao pedagogico" e entendo que a redagdo que
desencadeia os incisos foi assim elaborada por causa da impossibilidade de se
relacionar, de forma exaustiva todas as atribuicdes deste profissional, se tornando
inviavel e até mesmo indefinido o que abrange cada um dos incisos. Nao se pode,
entretanto, emprestar-lhe interpretacdo extensiva que permita a desvirtuagdo do
contexto no qual a expressdo esta inserida. Ela se refere a coordenacgao
pedagodgica, e €, nesse contexto, que devem ser consideradas as “outras”

competéncias referidas no artigo transcrito.

Retomo que a criagdo do cargo de coordenador pedagdgico, no municipio de
Cubatéo, se deu a partir da Lei Complementar Municipal n° 22, e que anteriormente
os profissionais que realizavam as atribuicbes que estavam afetas a coordenagao

pedagdgica, eram professores em desvio de fungao®. (CUBATAO, SP, 2004).

Somente em 02 de janeiro de 2008 € que tomou posse o primeiro grupo de
coordenadores ocupantes de cargo, fato que, no contexto desta pesquisa, foi visto
como um aspecto que contribui para que os competes, deste profissional, ainda ndo
estejam delineados com clareza, representando uma das causas que desencadeia o

acumulo de atribui¢des vivida pelo coordenador pedagogico.

» Vide anexo IX, depoimentos que ajudaram a reconstruir a histéria da coordenacdo pedagdgica em

Cubatdo.
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Valido tal colocagéo a partir dos dados coletados junto aos sujeitos que
contribuiram com esta investigagdo por ocasido das respectivas participagdes por

meio de questionario®, e posteriormente nas entrevistas.

Na fala da entrevistada Clara, o acumulo retornou no discurso se mostrando
uma constante no cotidiano deste profissional, pois a medida que a coordenadora
tentava equacionar as colocagdes que realizava nas diferentes indagacbes
propostas, surgiam as variaveis invisiveis que iluminaram minhas analises e me
conduziram a cenas vividas por mim, enquanto coordenadora pedagogica, e que ela

descrevia detalhadamente.

[...] apesar de a escola ser pequena ou até mesmo por isso, nao sei,
comparado a uma escola grande, € muito intenso o trabalho. Entéo
vocé tem as demandas dos funcionarios [...] falta funcionarios, as
vezes vocé ta (sic) na escola sozinha e surge demanda de pais, de
professores, secretaria, problemas com alunos, por que, queira ou
nao, vocé é o responsavel pela escola [...]. (CLARA).

Estas situacdes, conforme citado anteriormente, também foram relatadas nos
questionarios aplicados, e acarretam o desvio de fungdo. Tal constatagao ja havia
sido feita por Franco (2008). Segundo o que apurei, os coordenadores pedagoégicos
absorvem demandas que nao fazem parte dos seus competes legais, mas o fazem
em virtude do seu comprometimento com os alunos, pais, professores, enfim, com a
escola como um todo, além de gostarem do que fazem: [...] a confiangca que a
diregdo, corpo docente e pais tem no meu trabalho, e o fato de eu gostar muito do

que faco facilita meu trabalho. (Sujeito O).

Entendo que é possivel superar positivamente essa questdo do acumulo no
ambito escolar, mas o0s coordenadores pedagogicos precisam e devem,

urgentemente, alicercar a tarefa de coordenar nos saberes advindos da pedagogia.

Com isso podem evitar que seu campo de atuagdo na escola fique voltado
apenas para o atendimento das necessidades imediatas de professores e alunos,
dentre outras distanciadas da sua fungéo principal, qual seja, a tarefa de coordenar

o pedagogico. Concluo que, a medida que este profissional conseguir estabelecer

2 Consultar capitulo 5, sub item 5.1.
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claramente o seu campo de atuagéo podera efetivamente, contribuir com a melhoria
da aprendizagem dos alunos (PINTO, 2011) e também construir no coletivo uma

identidade consistente (SiLvA, 1996).

Com o propoésito de buscar referenciais tedricos que elucidassem quais séao,
efetivamente, as atribuigdes do coordenador pedagdgico, recorri a Libaneo (2008),

que as enuncia da seguinte forma :

[...]1 O coordenador pedagodgico ou professor coordenador
supervisiona, acompanha, assessora, apdia, avalia as atividades
pedagodgico-curriculares. Sua atribuicdo prioritaria € prestar
assisténcia pedagogico-didatica aos professores em suas
respectivas disciplinas, no que diz respeito ao trabalho interativo com
os alunos. [...] Outra atribuicdo que cabe ao coordenador pedagogico
€ o relacionamento com os pais e a comunidade, especialmente ao
que se refere ao funcionamento pedagogico-curricular e didatico da
escola e comunicagcédo e interpretacdo da avaliacdo dos alunos.
(LIBANEO, 2008, p. 130).

O autor expde didaticamente para quais agbes o fazer do coordenador deve
estar direcionado, e a teoria vem para clarear a pratica que se da no cotidiano das
escolas, e que, conforme as manifestagbes dos coordenadores investigados, néo

fluem nem acontecem com a nitidez que os fundamentos tedricos nos apresentam.

Na realidade vivida por estes profissionais e retratada nas contribuicbes que
realizaram para esta pesquisa, fica evidente que demandas diversas se sobrepdem

as atividades especificas da coordenacao.

.[...] se vocé esta preparando HTPC [...] e surge uma demanda e ndo
tem outro profissional que fique no recreio, entdo a gente deixa essa
atividade que é da nossa competéncia, mesmo que ache que é o
principal, e vai apagar o incéndio [...]. (CLARA).

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa entendi que situagdes como esta,
descrita detalhadamente pela coordenadora entrevistada, assim como as relatadas pelos
demais participantes®’, carecem primordialmente da adocdo de medidas institucionais
que objetivem sanear as dificuldades, como também de suporte tedrico para que o

coordenador possa romper o ciclo que alimenta o acumulo.

Quadro de dificuldades - apéndice Il
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Com base em Franco (2008), entretanto, compreendo que isso ndo se dara a
partir do movimento de um unico ator, no caso, o coordenador, mas sim

coletivamente, conforme descreve a autora:

[...] Essa tarefa de coordenar o pedagdgico ndo é uma tarefa facil. é
muito complexa porque envolve clareza de posicionamentos
politicos, pedagoégicos, pessoais e administrativos. como toda agéo
pedagdgica, esta é uma acao politica, ética e comprometida, que
somente pode frutificar em um ambiente coletivamente engajado com
os pressupostos pedagdgicos assumidos. (FRANCO, 2008, p. 128).

Defendo que é imprescindivel para a atuacao e a constituicao identitaria do
coordenador que ele se reconhega como pedagogo, cientista educacional que possa
olhar a propria pratica e aprenda a buscar alternativas a sua transformacgao
(FRANCO, 2008), e consiga compreender que a trama escolar que amarra seu agir
na direcdo do pedagodgico também obscurece o seu pensar, limitando ou, até
mesmo, impedindo que vislumbre alternativas que o possibilitem, gradativamente,

reverter a imagem hoje difundida de que ele € um apagador de incéndios.

A partir de estudos de Matus (1991) e Placco (2006), retomo a analise sobre a
caracterizagdo de atividades que o coordenador pedagdgico normalmente realiza.
Nesse processo Placco (2006) realga que, ao atender as urgéncias, que sédo muitas,
o coordenador acaba abandonando as tarefas prioritarias, voltadas especialmente

ao planejamento pedagogico, que o coordenador por certo, gostaria de fazer.

Essa necessidade perversa de atender as urgéncias, em detrimento as

tarefas importantes foi muito citada pelos sujeitos que entrevistei, tais como:

[...] eu sempre tenho a impressao de que faco muitas coisas que sdo
de competéncia de outros profissionais. (CARLA).

[...] Quando ingressei tinha a impressdo que nunca conseguia
cumprir meus deveres e isso € frustrante e real [...] agora estou
executando menos ainda minhas atribuicées estou tentando sempre
resolver urgéncias [...]. (Sujeito U).

Nos discursos dos sujeitos referendados anteriormente reconhe¢o o
sentimento de angustia citado por Pimenta (2012). A autora nos explica que,
sensagdes como esta, se fazem presentes no processo de construcéo identitaria

profissional, pois conferimos sentido ao que fazemos a partir dos nossos valores, do
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modo como nos situamos no mundo, de nossa historia de vida, das relagdes que
estabelecemos com nossos pares, e compreendo que as manifestagdes registradas
denotam inconformismo com a situagao vivida, que a meu ver pode ser o inicio do

processo de construgéo de uma identidade coletiva consistente. (SILVA, 1996).

O sentimento de angustia também foi observado na pesquisa desenvolvida
por Mate (2008) junto aos coordenadores pedagoégicos da rede de ensino paulista.
Acrescento que também experimentei tal sensagdo em minha atuagcdo como
coordenadora pedagogica, que se diluiu a medida que vivenciei situagdes nas quais
propus a mim e aos grupos de docentes, que coordenei e coordeno atualmente,
novos desafios, como por exemplo elaborar, planejar e desenvolver coletivamente
projetos®® nos quais a proposta buscava a inovacao das praticas educativas

adotadas no /6cus escola.

Compreendo, com aporte em Franco (2008, p.101) e com base na minha
experiéncia profissional, que € necessario que os coordenadores pedagdgicos se
apoderem dos saberes da pedagogia e, como investigadores da praxis,
desenvolvam a capacidade de criar novas visées, de entender os problemas de
outra forma para além do repertorio atual, objetivando superar, no ambito pessoal,

os sentimentos de impoténcia e frustragéo diante das fragilidades institucionais.

Na retomada realizada por Placco (2006), identifico que as atividades de
importancia, aquelas previstas no projeto politico pedagogico da escola com foco a
atingir metas e finalidades a longo, médio e curto prazos, € que visam mudar a
situacdo presente, ficam prejudicadas em decorréncia de o coordenador ser
constantemente chamado a solucionar problemas e dar encaminhamento a

situagbes que néo estao previstas, mas que emergem do cotidiano. (grifos meus).

Este ponto oportuniza acrescentar nesta pesquisa as ideias que Pinto (2011)
nos apresenta no tocante a diferenciagcao entre as a¢des do pedagogo docente e do
pedagogo escolar. Conforme o autor, professores e pedagogos recorrem ao
conhecimento pedagdgico de forma diferente, fato que decorre do grau de

previsibilidade de suas a¢des educativas.

® Destaque para o projeto Jornal Mural da UME Estado do Mato Grosso - anexo Il.
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No caso, o professor, planeja e planifica sua aula, que é marcada por um grau
de imprevisibilidade préprio das interagbes sociais, diferenciando-se do
coordenador, que lida com situagbes que ndo sao unicas; logo, a cada nova
situagcdo, cabera um posicionamento e uma tomada de deciséo diferente e, para
isso, recorre nao sé ao conhecimento pedagdgico ja sistematizado, como também a

sua experiéncia como educador.

Essa diferenca entre o grau de previsibilidade das a¢des docentes e
as acgles educativas dos pedagogos escolares é um dos motivos da
exigéncia de um dominio maior dos conhecimentos pedagogicos por
parte dos pedagogos em relagdo aos professores. Ou seja, o
dominio sobre o conhecimento pedagogico, para mobilizar os
saberes necessarios ao intervir numa situagao educativa imprevista,
deve ser maior do que aquele necessario para intervir numa situagéo
de ensino programada, como é o caso da aula. (PINTO, 2011, p.79).

A concepgédo de imprevisibilidade apresentada pelo autor contribui para
validar as colocacgbes realizadas por mim anteriormente, nas quais reitero a
necessidade do coordenador pedagogico se fortalecer no saberes da pedagogia,
saberes que possibilitam olhar as situagdes que experiéncia e que promovem o
acumulo, com o olhar de observador, e transcendé-las alicercado em saberes
pedagoégicos, minimizando os reflexos dessa dificuldade na sua constituicdo

identitaria. Ou seja, no ser, pensar, agir e sentir como coordenador.

As situagdes descritas pelos coordenadores participantes desta investigagao
encontram similaridade nas pesquisas realizadas por Franco (2008) e Fernandes
(2005). Ambas as pesquisadoras destacam que os coordenadores abarcam, no seu
cotidiano, atribuicbes que extrapolam o ambito do pedagdgico, realizando tarefas
burocraticas, administrativas e organizacionais que caberiam a outros sujeitos, e que
acabam por gerar um sentimento de inadequacao e incapacidade (FRANCO, 2008),
assim como auséncia de identidade e de espaco especifico de atuagao (FERNANDES,

2005), fato observado também nesta investigagao.

[...] uma dificuldade que enfrento € a indefinicdo de papéis, embora
hoje eu esteja em uma escola menor e as dificuldades ndo serem tao
loucas. (Sujeito S).

[...] a gente tem um trabalho, a gente tem uma equipe [...] na verdade
as funcbes acabam se misturando, a minha especifica seria a
formacgédo de professores em servigco e auxiliar o diretor na gestéo da
escola [...] tem algumas dificuldades que a gente enfrenta, o
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problema do relacionamento [...] na verdade a gente faz o meio de
campo entre direcédo e corpo docente. (CLARA) (grifos meus).

A indefinicdo de papéis apontada no discurso, também presente nos
questionarios, confunde este profissional, e me permito acrescentar, por interatuar
com os sujeitos, que existe uma linha ténue no cotidiano das escolas que separa o
pedagogico do administrativo. Com base nas falas dos participantes, considero que
essa linha é quase imperceptivel, fato também constatado por Franco (2008), e que

a conduziu a elaborar a seguinte indagacéo: de que pedagogico falamos?

No contexto desta pesquisa, encaminho a reflexdo para a compreensao de
que falo do pedagdgico que precisa e deve acontecer fundamentado na ciéncia da
educacéo, a pedagogia que oportuniza conhecimentos pedagdgicos, aqueles que se
organizam sob a forma de teorias e preceitos e que a medida que o pedagogo os
utiliza em sua pratica cotidiana os compreende, os ressignifica construindo assim

cognitivamente os saberes pedagogicos. (FRANCO, 2008).

Nas falas dos sujeitos investigados h& colocagbes que mostram a
necessidade dos saberes pedagogicos serem construidos, pois considero que
existem indicagbes de que o acumulo mencionado também decorre de fatores do
ambito pessoal destes profissionais: [...] inexperiéncia no cargo (Sujeito B); [...] falta
de formagéo especifica para a fungdo de coordenador (Sujeito |); [...] o professor
precisa de formagdo, mas as vezes também falta quem fagca uma formagdo com os

coordenadores, isso é necessario. (CLARA).

Com base nas contribuicbes da pesquisa realizada por Pinto (2011) na rede
de ensino paulista, percebo que as manifestacbes dos sujeitos participantes desta
pesquisa estdo inter-relacionadas com a questdo do acumulo de atribuicdes,

conforme esclarece o autor:

[...] @ medida que as pessoas que ocupam cargos responsaveis pela

area pedagogica ndo detém um dominio especifico da area, passam
a refugiar-se nas atividades administrativas para encobrir a
dificuldade de atuar na area que deveriam e para a qual ndo estao
preparados profissionalmente. (PINTO, 2011, p. 134).

Com as colocagbes do autor compreendo que o n&o se sentir preparado para

o exercicio da tarefa pedagogica de coordenar, conforme elencado nos registros
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citados, ou nao ter clareza dos seus competes, podem conduzir o coordenador
pedagdgico a se envolver e se responsabilizar por demandas que estao inseridas na
expressao "entre outras", empregada no caput da Lei Complementar Municipal, n°
22, demandas estas que o confundem no tocante ao seu fazer e comprometem sua

constituicdo identitaria. (CUBATAO, SP, 2004).

Faco tal colocacéo a partir de dados coletados tanto nos questionarios como
nas entrevistas, que mostram que o acumulo de atribuicbes é considerado pelos

sujeitos investigados como natural e até caracteristico do cargo.

Ao ingressar fui regente em duas unidades ao mesmo tempo, foi um
periodo extremamente dificil [...] depois me deparei com a dificuldade
caracteristica dessa fungéo, eu realizava muitas fungdes, inclusive as
que nao me pertenciam, mas as minhas atribuicdes de fato, sé eu
que executava [...]. ( Sujeito U). (Grifos meus).

[...] sera que eu estou administrando bem meu tempo? As vezes as
atribuicdes sdo as mesmas os problemas sdo 0s mesmos, as vezes
piores [...] talvez essas dificuldades sejam até naturais da nossa
profissdo. (CLARA).

De tdo natural o acumulo passa a ser aceito como comum. Com base nas
falas, e por interatuar com os sujeitos, me permito inferir que os coordenadores
pedagogicos participantes colocam a situacdo como algo que sempre existiu e
sempre existira, logo, precisa ser administravel. Emerge das falas que os
coordenadores vivenciam um conflito que decorre dos desacertos existentes entre

kronos e kairos.

Diante do acumulo os coordenadores pedagdgicos se véem engolidos pelo
“kronos” (tempo reldgio) o que inviabiliza que potencializem o “kairés”, o tempo das
relagbes, o tempo das vivéncias que transcendem “kronos”, e trazem significado aos

acontecimentos, atravessando a temporalidade cotidiana. (CARDOSO, 2002, p. 4).

Como pesquisadora educacional, compreendo que o pedagogo escolar
precisa ancorar-se nos saberes pedagogicos para ndo se deixar engolfar pelo que
parece ser normal, e ndo cair no imobilismo, emudecendo diante dos obstaculos que
o desvirtuam de um fazer que se cria, que se fala, que se ama, se advinha e que
ndo emudece, um fazer que podera conferir uma identidade no que se faz, se pensa

e se sente. (FREIRE, 2012, p. 142).
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Para isso entendo, com aporte em Mate (2008), que o espaco de atuagao no
cenario no qual atuam os coordenadores pedagodgicos participantes desta
investigacao estd em processo de constru¢cdo, ou como fala a autora, os sujeitos
estdo caminhando para a conquista da territoralidade?® propria, que prioritariamente
precisa se dar no espago coletivo da escola, contribuindo assim, a meu ver, para a

constituicdo de sua identidade coletiva.

[...] é possivel apreender um movimento criativo e inventivo, em que
a despeito da nédo institucionalizagdo da fungéo, ou talvez por isso
mesmo, existe um processo de conquista de uma territoralidade
propria. [...] € preciso decorrer um tempo para a acomodacgado das
conquistas pois ndo h4, felizmente uma tradicdo ou modelos que
condicionem tais praticas. Elas estdo se fazendo mediante um
aprendizado local, com indaga¢gbes e buscas de respostas a
problemas gerados no cotidiano da escola. (MATE, 2008, 20).

by

No tocante a conquista de espago para empreitar a tarefa pedagogica de
coordenar, reporto-me a experiéncia mais significativa que tive como coordenadora, na
qual busquei, a partir do desenvolvimento de projeto Jornal-Mural da UME Estado do
Mato Grosso, organizar, primeiramente em 2009, com o apoio dos docentes, e a partir
de 2010 quando foi constituida equipe gestora na unidade escolar, em parceria também

com a diretora, o espaco das possibilidades com o envolvimento do coletivo escolar.

Para organizar o espago das possibilidades € necessario que os
contextos escolares criem lugares e tempos que incentivem as trocas
de experiéncia entre seus professores e alunos. O que inclui pensar
em estruturas estruturantes que destaquem as tomadas de decisao
colaborativa entre seus membros, de forma a atender as
necessidades da escola e dos sujeitos que nela trabalham. (ABDALLA,
2006, p. 91).

Acredito que é imprescindivel viabilizar, dentro das unidades escolares, os
espacos de troca e de interagcédo entre professor/professor, professor/coordenador,
enfim, entre os pares. Foi possivel observar que os sujeitos investigados, mesmo
convivendo com as dificuldades que desencadeiam o acumulo, empreendem acdes

para organizar o espaco das possibilidades.

29 ~ . . A e ~ . .
A expressdao é usada por Noévoa, Antbnio, "Formagdo de professores e profissdo docente"”, in Os

professores de sua formacao, Lisboa: Publicagdes D. Quixote, 1992, onde o autor analisa as possibilidades de
concretizacdo da escola como ambiente educativo, dentro do qual a formacdo de professores deve ser
permanente.
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[...] tem aqueles que a gente fala vamos trabalhar juntos e eles dao
acesso [...] alguns professores chamam para assistir a aula.
(HELENA).

[...] a escola é pequena e ha possibilidade de eu estar muito presente
na sala de aula [...] boa parte inclusive chama para ver como a
atividade ta ficando [...] elas gostam que eu esteja presente.
(CLARA).

Na pesquisa realizada por Mate (2008), a autora observou um movimento no
sentido de construcao de praticas de coordenagédo que também observo no cenario em
que os coordenadores investigados atuam, fato destacado na fala de um dos
participantes desta investigacdo que atua na formacdo de docentes no nucleo
pedagogico da Prefeitura Municipal de Cubatdo: [..] ha otimos ftrabalhos de
coordenacéo sendo desenvolvidos [...] ndo temos um coordenador para esse grupo de
coordenadores que efetive exigéncias e oriente as agbes de coordenacéo [...] alguns

coordenadores se deixam engolir pelas questbes administrativas da escola. (Sujeito J).

Compreendo apds o processo no qual se deu esta pesquisa, que a tarefa
pedagogica de coordenar n&o carrega um histérico em que se observe a construgao
de uma universalidade deste trabalho, aspecto que a meu ver, compromete a
elaboracdo de uma definicdo clara a respeito dos competes dos coordenadores

pedagogicos investigados.

Arrisco-me a inferir, a partir das anadlises realizadas, que os pedagogos
escolares da rede publica de ensino do municipio de Cubatdo carecem de espacos
institucionais destinados ao estudo e ao dialogo de diferentes referenciais teoricos,
assim como momentos para falar e ouvir sobre as especificidades do trabalho que

realizam, das experiéncias e angustias geradas nos espacos de trabalho.

Oportunizar esses momentos propiciaria a interlocu¢cao de saberes entre os
profissionais, aprimorando o trabalho que ja existe e estimulando o surgimento de
novas iniciativas na rede. Certamente que isso contribuiria para a constituicdo

identitaria deste profissional no ambito coletivo.
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6.3 Solidao

Analisar a solidao identificada como categoria nesta pesquisa se mostrou
relevante, devido ao fato de ter sido manifestada de forma recorrente nas falas dos
sujeitos investigados, no conjunto dos dados coletados por meio de questionario
com intengdes exploratdrias, primeira e segunda etapas da pesquisa e entrevistas,
quinta etapa do trabalho de campo, na qual se deu o aprofundamento das

informacgdes obtidas junto aos sujeitos.

As reflexdes aqui apresentadas a respeito da soliddo que os coordenadores
pedagdgicos que participaram da pesquisa e que atuam na rede publica de ensino
do municipio de Cubatdo manifestaram no tocante ao seu fazer, decorrem do
pressuposto de que este sentimento esta presente e interfere na sua constituicéo

identitaria.

Ressalto que participaram desta pesquisa vinte e dois sujeitos, dos quais
dezessete, ou o equivalente a 77%, apresentaram variaveis que denotam o
sentimento de soliddo. Nos momentos em que apontaram fatores que poderiam

facilitar suas atuagdes, surgiram falas como:

Envolvimento de toda a equipe na busca de solu¢des para os
problemas. (Sujeito V).

Colaboragao entre os membros da equipe. (Sujeito C).
Estabelecer boas parcerias dentro e fora da escola. (Sujeito S).
Equipe coesa e comprometida. (Sujeito G).

Trabalho articulado/de parceria com a equipe técnica. (Sujeito J).

As colocagbes destacadas sinalizam para a concepgéo existente no ambiente
escolar, de que todos os assuntos, atribuicbes e afazeres relacionados ao
pedagogico sdo de competéncia uUnica do coordenador; permito-me fazer tal
afirmacéo em decorréncia de interatuar com os sujeitos e ter experimentado o

mesmo sentimento emanado pelos participantes desta pesquisa.
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Ressalto que me distanciei gradativamente deste sentimento, a medida que,
juntamente com os docentes e a direcdo da unidade escolar® em que atuo como
coordenadora pedagogica, empreendemos o projeto politico pedagoégico da escola
no coletivo, reduzindo os efeitos da divisao do trabalho, da fragmentacéo do trabalho
pedagogico e sua rotinizagdo, como também os efeitos negativos do poder
autoritario e centralizador dos 6rgaos da administragao central (VEIGA, 2001), dado
que também foi coletado nesta investigacéo e percebido na seguinte fala: temos que
trabalhar atendendo aos interesses da SEDUC [...] o verdadeiro produto final, que

Seria a aprendizagem do aluno, é colocado de lado. (Sujeito D).

Com aporte em Abdalla (2006) compreendo, no contexto desta pesquisa, o
quanto é importante que os atores que constituem as equipes gestoras se co-
responsabilizem pelos processos pedagodgicos que se dao no interior das escolas,
objetivando, como destacou o sujeito anteriormente citado, o produto maior que
pode resultar de todas as acbes e superagbes dos profissionais que atuam nas
unidades escolares: a aprendizagem e a transcendéncia dos alunos das camadas

populares.

A direcao/coordenacao sao agentes cruciais para apoiar espacgos de
reflexdo, investigacdo e tomadas de decisdo colaborativas. O que
percebemos é que tanto a diregdo como a coordenacao precisam
estar envolvidos neste processo, para que possam criar um espago
de trabalho, que motive uma pratica de participagéo, de negociagcao
dos significados/valores a serem expressos em compromissos pelos
demais Sujeitos da escola em um processo permanente de
formacéo. (ABDALLA, 2006, p. 91).

Em termos legais, especificamente no tocante aos competes dos demais
profissionais que compdem as equipes gestoras juntamente com o coordenador
pedagogico da rede de ensino publica do municipio de Cubatdo, esta prevista,
mesmo que timidamente, a meu ver, a corresponsabilizacdo. Transcrevo
parcialmente, com o intuito de ampliar a discussao, os artigos 11, 13, 14, e paragrafo
unico da Lei Complementar 22, de 26 de junho de 2004, nos quais esta prevista a

acao conjunta dos profissionais. (CUBATAO, SP, 2004).

%0 Unidade Municipal de Ensino Estado do Mato Grosso
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Art. 11- O Orientador Educacional tera, entre outras, as seguintes
atribuicoes:

I- Responsabilizar-se pela elaboracdo e acompanhamento do
desenvolvimento da Proposta Pedagogica da Escola;

[I- Participar, em conjunto com a equipe de suporte pedagdgico, da
elaboragéo dos planos de trabalho da equipe de suporte pedagdgico
segundo a Proposta Pedagodgica da Escola e cumprir o plano de
orientagao educacional,

VIII- Elaborar, em conjunto com os demais integrantes da equipe de
suporte pedagogico e professores, atividades de desenvolvimento
profissional.

XlI- Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao atendimento
dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e de
aprendizagem.

Art. 13- O Diretor de Escola tera, entre outras, as seguintes
atribuicdes:

I- Coordenar a elaboracado e execucgédo da proposta Pedagdgica da
escola

[lI- Coordenar na Escola, as atividades de planejamento, avaliagéo e
desenvolvimento profissional;

IV- Coordenar a elaboragdo dos planos de trabalho de equipe de
suporte pedagdgico segundo a Proposta Pedagogica da Escola;

IX- Acompanhar o processo de desenvolvimento dos alunos, em
colaboracdo com o Coordenador Pedagégico e Orientador
Educacional.

XlI- Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao atendimento
dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e de
aprendizagem

Paragrafo unico: O Assistente de Direcdo auxiliard o Diretor de
Escola no desempenho das atribuigcbes descritas nos incisos supra,
bem como, o substituira nos impedimentos, desde que estes se
deem por periodos inferiores a 90(noventa) dias.

Art. 14- O Supervisor de Ensino tera, entre outras, as seguintes
atribuicoes:

I- Acompanhar a elaboracdo e execucao da Proposta Pedagogica
das escolas;

II- Acompanhar e colaborar, na Escola, com as atividades de
planejamento, avaliagdo e desenvolvimento profissional,

Ill- Acompanhar e colaborar na elaboragéo dos planos de trabalho da
equipe de suporte pedagdgico segundo a Proposta Pedagogica da
escola.

Xll- Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao atendimento
dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e de
aprendizagem.
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Saliento que, dos textos legais acima transcritos foram omitidos os

dispositivos que nao guardam relagdo com o tema em analise.

Independentemente da configuragéo das equipes gestoras, que no cenario do

qual fazem parte os sujeitos investigados varia de acordo com o segmento de

ensino, em todos os cargos estao previstas atribuicbes que, pressupde-se, deveréo

acontecer a partir do estabelecimento de parcerias, fato evidenciado por uma das

entrevistadas. A fala de um dos sujeitos pesquisados, que transcrevo a seguir, nos

mostra, entretanto, que a adesdo da equipe as atribuicbes pedagodgicas, na parte

que Ihes compete, € apenas parcial:

[...] Tenho parceiros, a gente discute [...] conversa bastante [...] na
parte pedagdgica diretamente eu tenho o envolvimento da diretora,
ela entra nas discussbes comigo [...] ndo em todas.[...] Nos HTPCs,
paradas pedagodgicas ela participa nestes momentos de discussao,
mas na maioria das vezes estou s6. Mas é um caso de direcao que
eu falo assim: o que vocé acha disso? Ela compra comigo a ideia,
vou estar com vocé. (HELENA). (grifos meus).

Para adentrar nas peculiaridades descritas na fala me reporto as colocag¢des

que Libaneo (2008) faz ao discorrer a respeito das atividades de direcéo e

coordenacéao.

O diretor de escola € o dirigente e principal responsavel pela escola,
tem a visdo de conjunto, articula e integra os varios setores (setor
administrativo, setor pedagoégico, secretaria, servigos gerais,
relacionamento com a comunidade, etc.). Em outros tempos, muitos
dirigentes escolares foram alvo de criticas por praticas
excessivamente burocraticas, conservadoras, autoritarias,
centralizadoras. Embora aqui e ali continuem existindo profissionais
com esse perfil, hoje estdo disseminadas praticas de gestao
participativa, lideranga participativa, atitudes flexiveis e compromisso
com as necessarias mudancas na educacao. As fungdes do diretor
sao, predominantemente, gestoras e administrativas, entendendo-se,
todavia, que elas tém conotacdo pedagodgica, uma vez que se
referem a uma instituicdo e a um projeto educativos e existem em
fungéo de um campo educativo. (LIBANEO, 2008, p. 217).

Ao analisar o discurso da coordenadora sob a explanagédo do autor, entendo

que a parceria existente vive uma dualidade, ou seja, nela estdo presentes indicios

que denotam a tentativa de uma gestdo participativa, com parceria para discutir,

pensar, participar em alguns momentos, mas como a prépria coordenadora fala, na
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maioria das vezes esta so, reportando-nos a realidade de uma gestdo conservadora,

conforme citado por Libaneo (2008).

Entendo que tal situacao sinaliza a transi¢ao pela qual passam tanto os sujeitos
pesquisados como o cenario em que estdo inseridos, e conforme registrado por dois
deles, os coordenadores pedagdgicos lidam com situagdes conflituosas que, conforme

a fala dos sujeitos desestabiliza a agdo pedagoégica empreitada por eles.

[...] outra dificuldade encontrada € a questdo do comprometimento da
direcéo da escola nas metas estabelecidas e a visdo equivocada do
que é a funcdo de dirigir uma escola, pois quando n&do ha um
trabalho articulado e liderado pelo diretor, ndo ha coordenacgéo que
se sustente. (Sujeito H).

Se o diretor tem uma postura participativa e se ele da autonomia ao
coordenador, acho que flui de uma maneira muito tranquila, agora se
o diretor tem um perfil controlador [...] por que as vezes é dificil, eu ja
tive em escola que o tempo inteiro eu tinha que mediar conflitos entre
a diregao, professores, funcionarios, entdo assim ndo da [...]
(CLARA).

Entendo que as dificuldades apontadas pelos sujeitos se apresentam
entrelacadas com aspectos do relacionamento interpessoal, que no rol de competes
elaborados por Libaneo (2008) constam como atribuicbes do coordenador

pedagdgico dar encaminhamentos.

Sao atribui¢cdes especificas de coordenagéo pedagdgica:

e [..] identificacdo de solu¢des técnicas e organizacionais para
gestao das relagdes interpessoais;

o mediacio de conflitos que envolvem professores, alunos e outros
agentes. (LIBANEO, 2008, p. 223).

Acrescento que tal atribuicdo, para ser empreendida, carece tanto de uma
analise do cenario em que os profissionais estdo inseridos, como também da
compreensao de que a estrutura da escola é tecida por diferentes interacdes
simbdlicas, e estas interacbes dependem n&o apenas da estrutura do grupo, no
interior do qual se realizam, mas também das estruturas sociais em que os agentes

se encontram inseridos. (BOURDIEU, 1998a: XXVII apud ADBALLA, 2006, p. 72).

No caso desta pesquisa os coordenadores investigados se encontram em um

cenario em que ndo ha uma definigdo clara quanto a responsabilizacdo deste
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profissional no tocante a encaminhamentos que desencadeiem solugbes para tais
conflitos, considerando-se, ainda, que séo conflitos nos quais eles mesmos se veem

engendrados.

Retomo a necessidade que apontei anteriormente, de haver a
corresponsabilizacdo de todos os gestores escolares, supervisor, coordenador
pedagogico, diretor, orientador educacional, assistente de direcdo e Secretaria
Municipal de Educacdo, quando assim se fizer necessario, para desembaracar
situagdes como as apontadas, por meio do dialogo e da retomada dos objetivos do
projeto politico pedagégico, visando promover a dissolugdo de conflitos, assim como
a atenuacéo do sentimento de solidédo, tudo com o objetivo de impedir que aconteca

o que Silva (2008) destaca:

A observagcdo e a experiéncia tém demonstrado que, na dinamica
didria da vida das unidades escolares, prevalece o trabalho
fragmentado, individual e solitario dos profissionais que nelas atuam.
(SILVA, 2008, p. 52).

O observado por Silva (2008) também foi constado nesta investigacéo, e
infiro, em decorréncia de atuar no mesmo contexto dos participantes, que os
coordenadores pedagodgicos pesquisados trazem internalizado o entendimento de
que cabe a eles realizar as intervengdes necessarias nas praticas adotadas pelos
docentes, mas que para isso precisam de parceria e apoio: [...] quando ingressei me
senti sozinha, pois ndo encontrava respaldo dos membros da equipe gestora para
realizar os ajustes que considerava importantes em relagdo a pratica pedagogica.
(Sujeito E).

Diante dos relatos apresentados, ressalto que o diretor de escola precisa
buscar os meios e condi¢gées que favorecam a atividade profissional dos pedagogos
especialistas, dos professores, dos funcionarios, visando a boa qualidade do ensino
(LiIBANEO, 2008), e conforme consta no artigo 13 (anteriormente citado, p.125),
elencado anteriormente, entre os competes do diretor de escola, assim como dos
demais integrantes da equipe gestora estdo: coordenar, elaborar, acompanhar o

desenvolvimento do projeto politico pedagogico.
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Considero a contribui¢gdo que Libaneo (2008) nos apresenta, como sendo um
chamamento para a responsabilizagéo por parte ndo sé do diretor, como dos demais
atores que compdem as equipes gestoras, para a efetivacdo de um trabalho coletivo
que se congregue em torno da fungdo social da escola e, consequentemente, do
projeto politico pedagogico da unidade escolar, objetivando dirimir as adversidades
que decorrem da dinamica das relagbes, conforme manifestado na entrevista: [...] na
verdade o coordenador pedagdgico faz o meio de campo entre direcdo e corpo
docente, e essas relagdes dentro da escola as vezes sdao muito dificeis, isso

atrapalha um pouco o trabalho do coordenador [...].(CLARA). (grifos meus).

O coordenador pedagoégico lida, estrategicamente, com as relagdes que
estabelece e que se estabelecem no ambiente escolar. Logo, em decorréncia da
abrangéncia dos seus competes, sabe a importancia de se ter parceiros nas agdes que
empreende, ou melhor, nas agcdes que precisam ser empreendidas no coletivo e que
séo permeadas por relagbes sécio afetivas. Relagdes estas que, conforme nos fala

Freire (2012), precisam ser percebidas criticamente, conforme os sujeitos o fizeram.

Entre n6s e o mundo as relagbes podem ser criticamente percebidas
ou ingenuamente percebidas ou magicamente percebidas, mas,
entre ndés ha uma consciéncia destas relacées a um nivel como n&o
ha entre nenhum outro ser vivo com o mundo. (FREIRE, 2012, p. 112).

Considero que a tarefa pedagodgica de coordenar € de grande complexidade,
e ao desenvolvé-la o pedagogo escolar da rede de ensino publica do municipio de
Cubatdo enfrenta uma gama de dificuldades®', surgidas & medida que assume seu
papel articulador, que presumidamente carece do envolvimento das pessoas que
atuam na escola e que se da na relagdo que o coordenador pedagogico estabelece

com os demais educadores e parceiros.

As relagbes estabelecidas, assim como o conhecimento formal adquirido no
exercicio da fungdo, segundo Oliveira (2009) com base nos estudos referendados
por Maria da Conceicao Moita, € que vao propiciando a construgdo da identidade
profissional do coordenador pedagogico, que no caso dos sujeitos investigados, esta

se dando solitariamente.

Quadro de dificuldades - apéndice Il
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Nesta pesquisa foi possivel constatar que o sentimento de soliddo néo se
restringe apenas ao sentir-se s6 para efetivamente fazer algo, mas também pude

verificar que tal sentimento esta presente no campo das ideias e dos ideais.

[...] percebo que o diretor pensa em educacdo de uma maneira
diferente da minha.( SUJEITO Q).

[...] os professores tem a visédo deles de educacgao a gente entra em
discussdes [...] muitas vezes eu me sinto assim: estou defendendo
uma ideia de educacéo e, me vejo assim um pouco sozinha nesta
defesa. (HELENA).

Compreendo que as percepgdes apresentadas pelos sujeitos decorrem da
auséncia de um projeto politico pedagogico real que precisa acontecer para além do
aspecto formal, ou seja, o burocratico. E justamente por meio deste projeto que
acontece a sincronia entre ideias e ideais, e para que ele se concretize se faz

necessaria a reorganizagéo da escola, conforme nos fala Veiga (2001):

A reorganizacdo da escola devera ser buscada de dentro para fora.
O fulcro para a realizagéo dessa tarefa sera o empenho coletivo na
construcdo de um projeto politico pedagoégico e isso implica fazer
rupturas com o existente para avangar. (VEIGA, 2001, p. 33).

Neste momento, & oportuno, a partir da fala de Veiga (2001), trazer a tona a
concepgao existente no universo escolar, e abordada anteriormente, de que todas
as atribuicbes afetas ao pedagogico sdo de responsabilidade exclusiva do
coordenador, e que, conforme consta nos artigos 11, 13, 14 e paragrafo unico, da
Lei Complementar 22, tal responsabilizacdo também esta prevista aos demais

membros das equipes gestoras. (CUBATAO, SP, 2004).

A crenca abordada anteriormente precisaria ser rompida conforme os ideais
trazidos pela implantagcdo dos projetos politicos pedagdgicos. Porém ela permanece,
e compreendo, no contexto desta pesquisa, a partir dos estudos realizados, dos
dados coletados, e da minha vivéncia como coordenadora pedagogica, que é
preciso decidir romper com tal concepg¢ao que o proprio coordenador demonstra ter

internalizado, e que esta atrelada a gestao conservadora.

[...] o trabalho do coordenador as vezes € meio solitario [...] o tempo
inteiro a gente esta trocando com a equipe ou trocando com os
professores, mas assim a gente tem a dimensdo da nossa
responsabilidade. Eu sinto que a orientadora esta comigo, mas essa
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questao da orientacdo da formagdo dos professores é de minha
responsabilidade, eu ndo posso passar para ninguém. (CLARA).

[...] existe ainda o pensamento de que esta parte, o pedagogico, &
do coordenador [...] eu assumo esse papel, trago ele para mim [...]
acho que me vejo mais s6 ainda [...]. (HELENA).

Em suas falas as coordenadoras demonstraram o compromisso que tem com
a formacédo docente, e expressaram que assumem solitariamente um afazer
complexo que, na dindmica da sua realizagao, precisa ser modelado, remodelado, e
por vezes remendado, e para isso ha de se ter mais do que um coordenador

pedagogico movido pelo ideal de formador docente nele incutido.

O compromisso evidenciado na fala anteriormente destacada também
desencadeou, em 2011, a formacao voluntaria de um grupo de estudos composto
por coordenadores pedagdgicos que assumiram seus cargos em 2008. Segundo o
relato®® de um dos participantes, os coordenadores sentiram a necessidade de
aproximagdo com seus pares para trocas de experiéncias, compreensdo das
problematicas envolvidas nas praticas escolares, formas de intervencéo,
aprofundamento dos saberes especificos pertinentes a coordenacgéo, enfim,

sentiram a necessidade de estar juntos.

Apés a realizacao de cinco encontros, que aconteceram no Centro de Apoio e
Formagao Continuada de Cubatdo (CAPFC), nas tardes de sabados, portanto fora
dos respectivos horarios de trabalho, o grupo optou por realizar sua auto formagéao
por meio de e-mails. Isso em decorréncia do acumulo de trabalho, dos
compromissos relativos a vida pessoal de cada participante e por compreenderem,
apesar da iniciativa, que espagos como este deveriam acontecer dentro do horario
de trabalho.

Conforme relato da coordenadora, o grupo fez mais de uma tentativa na
busca de espacgos para continuar os estudos, mas elas néo se consolidaram
institucionalmente: [...] até chegamos a pleitear e organizar alguns encontros ainda
no CAPFC, ai sim, com participagcdo de um numero maior de coordenadores,
organizados em dupla, com tematica coletivamente definida mas que perderam a

forca diante das demandas emergenciais dentro das escolas e a preocupagdo com

3 Vide Depoimento n2 6.
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"saidas"”" destes da escola, consideradas muitas pelas equipes gestoras.

(Depoimento n° 6).

A meu ver, € de grande relevancia agregar este episodio no contexto desta
pesquisa, pois notadamente mostra o esforco dos coordenadores pedagogicos na
busca de espacos para sua formacgéo, para troca com seus pares, momentos em
que possam estar na companhia de outros profissionais que enfrentam as mesmas
dificuldades, e assim minimizar os efeitos da solidao que prejudica sua constituigao
identitaria profissional. Permito-me tal afirmacdo pautada na fala de uma das
entrevistadas, dois anos apds a experiéncia anteriormente descrita, que mostra que

os desafios a serem superados pelo coordenador pedagdgico ainda persistem.

[...] As vezes a gente alivia um pouco essa soliddo esse sentimento
de estar s6, quando a gente tem uma reunido de coordenadores e a
gente conversa com o0s colegas e percebe que os problemas deles
sdo muito parecidos com os nossos. (CLARA).

As contribuicbes dos sujeitos participantes desta pesquisa, o depoimento
citado, somados a minha experiéncia como coordenadora pedagdgica, validam o
dilema que entendo que o coordenador pedagogico vivencia no exercicio do seu
fazer: o professor precisa de formagé&o, mas as vezes também falta quem faca uma

formac&o com os coordenadores, isso é necessario. (CLARA).

A falta "de quem" é entendida, nesta pesquisa, como auséncia de espacos
institucionais para sua formacao, e quando busca estes espagcos os mesmos néo se
consolidam, quando busca parceiros na equipes gestoras ou os tem parcialmente no
campo do pensar ou eventualmente no campo do agir, quando participam de
formacdes ,as mesmas ndo atendem a totalidade das expectativas, conforme a

seguinte manifestacgéo:

[...] houve iniciativas de apoio da SEDUC e CAPFC para o
coordenador, mas coisas assim muito isoladas, ndo houve uma
continuidade e eu acho que minimamente essas oportunidades de
formagdo a gente acaba aproveitando para ter momentos de troca
com os colegas, de qualquer maneira € valido mesmo que o curso
ndo seja 0 que nos esperavamos tao rico no sentido de formagéo
especifica, de trazer conhecimento para o coordenador, acrescentar
para nosso trabalho no dia a dia [...]. (CLARA).
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Acrescento que os dados coletados, que conduziram a identificagdo da
soliddo como um dos fatores que comprometem a constituicdo identitaria do
coordenador, também sinalizaram que este profissional tenta driblar este sentimento,
buscando caminhos para troca com seus pares, e se auto formar, objetivando
potencializar o papel fundamental que a ele é atribuido e que traz incutido, o de
formador docente, fazendo-o no ambito da unidade escolar solitariamente envolvido
em um contexto onde abarca atribuigdes que extrapolam o pedagogico e acarretam

0 acumulo de atribuigdes discutido anteriormente.
Concordo com Fusari (2011) quando ressalta que:

A formacdo continua de educadores que atuam na escola basica
sera mais bem sucedida se a equipe escolar, liderada pelos diretores
e coordenadores [...], encara-la como valor e condigbes basicos para
o desenvolvimento profissional dos trabalhadores em educacéo.
(FUsARI, 2011, p.22).

Reafirmo nesta pesquisa que tal atribuicdo no cenario do qual fazem parte os
coordenadores investigados, s6 podera se desenvolver de forma continua e em sintonia
com o projeto politico pedagogico se houver a corresponsabilizagao por parte de todos os
integrantes da equipe gestora, uma vez que o principal agente formador, o pedagogo

escolar que atua como coordenador pedagogico, o considera prioritario:

[...] eu acho que um bom trabalho de coordenagcdo € aquele que
consegue dar continuidade as formagbes com os professores, por
que as vezes a gente faz uma formacéo [...] propbe algum estudo no
HTPC, estudo de um texto, um estudo de caso e fica truncado, por
que no proximo HTPC tem outra demandal...]. (CLARA).

A partir da fala de Abdalla (2006), ao tratar da escola como contexto de agao
e formagdo do professor, compreendo que a formagdo em servico, que o0s
coordenadores pedagogicos trazem para sua responsabilizacdo, encontrara o
espaco dos possiveis, a medida que se organizem, nas unidades escolares, lugares
e tempos que incentivem as trocas entre os pares e entre professores e alunos,
sendo que, para isso, a atuagdo da direcdo e da coordenagédo precisam ter
destaque, apoiando e sustentando espacos de reflexao, investigacéo, negociacao e
tomadas de decisao de forma colaborativa, e ndo solitariamente como demonstram

os coordenadores investigados.
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Conforme destaca Libaneo (2008):

A cultura colaborativa sera a sintese dos elementos que asseguram
a relacéo entre organizagéo escolar e o desenvolvimento profissional
dos professores: o projeto politico pedagoégico-curricular, a gestao, a
organizagao e articulagédo do curriculo e a formagéo continuada.
(LIBANEO, 2008, p. 234).

Compreendo com Libaneo (2008) a importancia do estabelecimento da
cultura colaborativa no ambiente escolar, pautada nos aspectos descritos pelo autor,
pois assim, a meu ver, sera possivel evitar o que me permito classificar como uma
mestica colaboracdo, semelhante ao que foi descrito anteriormente no tocante a

parceria coordenador/diretor, conforme descrito pelos sujeitos.

[...] a orientadora frequenta, participa comigo dos HTPCs [...] mas em
alguns momentos tenho sentido que ela participa muito daquilo que
pensam os professores, essa vitimizacdo. Eu falo para eles a gente
pode fazer mesmo dentro do contexto problematico, dificil como a
gente tem hoje [...] Os assistentes de dire¢do ficam mais voltados
para a parte administrativa, problemas disciplinares [...] (HELENA).

O discurso da coordenadora evidencia que as ideias/concepgdes de educagéo
diferem dentro da equipe gestora. Nao defendo, a partir desta observacédo, que todos
precisam comungar das mesmas ideias, mas tal descompasso sinaliza para a falta de um
projeto coletivo que poderia, por meio do estudo e didlogo, despertar e sincronizar ideias
e acgoes que fortalecessem a atuagao da coordenadora, diluindo o sentimento de solidao
que esta presente e evitando o individualismo mencionado por Tardif e Lessard (2009, p.
189): a profissdo engendra o individualismo e este, por sua vez, mantém na docéncia

seus tragos solitarios e pouco colegiais.

A auséncia de sintonia nas ideias, conforme descreve a coordenadora,
também foi observada em pesquisa realizada por Mate no periodo de 1998 a 2002,
junto aos professores coordenadores pedagoégicos da rede publica estadual e

municipal de Sdo Paulo, e a pesquisadora concluiu que:

[...] as escolas nas quais os obstaculos estavam nas relacdes
construidas entre docentes, coordenador e diretor eram as que mais
encontravam dificuldades em construir um trabalho pedagdgico mais
criativo [...] as escolas que mantinham maior comunicagao entre os
membros de sua equipe conseguiam construir um projeto pedagogico
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ancorado em discussbes, por meio das quais o0s percalgcos e
contratempos eram debatidos em grupo. (MATE, 2006, p. 148).

Com base nos dados coletados saliento que os coordenadores pedagogicos
pesquisados sinalizam, a partir da solidao manifestada, que os contextos escolares
nos quais se encontram carecem da efetivagcdo de um projeto politico pedagogico,
pois ele representa o instrumento que possibilita que ideias diferentes, discutidas e
reelaboradas no coletivo, se encaminhem para a realizagdo do mesmo ideal,
possibilitando a consolidacdo de uma cultura escolar intencional, evitando-se assim

0 que se torna perceptivel nas falas apresentadas.

Em outras palavras, o estabelecimento de uma cultura difusa, na qual se
entrecruzam a cultura do aluno, do professor, do coordenador, do diretor, enfim as

diferentes culturas que nela convivem (PINTO, 2011).

A auséncia de parceiros para atuar efetivamente no desenvolvimento das
atribuicbes relacionadas ao pedagdgico, que, conforme previsto na Lei
complementar 22, ndo cabe somente ao coordenador, o faz aceitar e entender a
ajuda mutua como parceria, 0 que, a meu ver, ameniza a soliddo, mas néo a elimina.
Acrescento que este dado também foi percebido na pesquisa realizada por Oliveira

(2009), sendo designado, por esta, como auto complacéncia. (Cubatéo, SP, 2004).
Em uma das entrevistas que realizei surgiu a seguinte manifestacéo:

[...] agora me sinto um pouco menos so, a orientadora me ajuda no
trabalho de coordenacdo e eu acabo ajudando-a na orientacao,
entdo se uma nao esta, a outra acaba exercendo a fungéo [...] ndo
que eu tenha deixado de fazer completamente a funcdo de
orientadora, as vezes eu tenho a impresséo que o ritmo de trabalho
continua o mesmo. Eu sinto que a gente continua ndo dando conta
de tudo, mas foi um alento até por vocé ter uma pessoa para partilhar
[...]. (CLARA). (Grifos meus).

A colocacao apresentada na fala demonstra uma distor¢ao de concepgéo que
compreendo, com base nos estudos realizados, ser originada, prioritariamente, pela

nao efetivagcéo do projeto politico pedagogico.

Este, por sua vez, indica ndo s6é a diregdo a seguir para gestores,
professores, funcionarios, alunos e familias (VEIGA, 2001), como também, envolve e

compromete os atores envolvidos, podendo oportunizar o pensar e o agir na
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perspectiva de uma cultura colaborativa onde os rituais aparecem no sentido de
evidenciar responsabilidades, gerar comportamentos e significados, fruto das

interacbes entre seus diferentes membros (ABDALLA, 2006).

Desta forma entendo que podem vir a acontecer e se concretizar parcerias
produtivas em conjunto com o coordenador pedagdgico, possibilitando que a solidao
manifestada seja diluida, a medida que o projeto politico pedagogico se efetiva, o
que contribuira significativamente para a construgao da identidade profissional, ndo

s6 do coordenador pedagoégico, como também dos demais envolvidos no processo.

Esta pesquisa identificou que no processo de construcdo identitaria do
coordenador pedagdgico, da rede publica de ensino do municipio de Cubatéo, a
soliddo estad presente de forma acentuada, afirmac&o que realizo pautada nas
contribui¢gdes que os sujeitos participantes oportunizaram, e compreendo, com base
em Silva (1996) que a identificagao/diferenciacdo destes profissionais com as
situagdes que vivenciam solitariamente representam obstaculos no seu processo de

construcdo identitaria.

[...] A construgdo/afirmacao da identidade ocorre nos movimentos
que o sujeito consegue realizar em direcdo aos desafios do mundo.
Nesse movimento/caminhada, necessariamente envolvendo acoes,
relagdes e interagbes sociais, ocorrem situagdes de identificacao e
diferenciagéo para a consciéncia do sujeito - "o conhecimento de si &
dado pelo reconhecimento reciproco dos individuos identificados
através de um determinado grupo social que existe objetivamente
com sua histéria, suas tradigdes, suas normas, seus interesses etc."
(CIAMPA 1992, p.74 apud SILVA, 1996, p. 32).

Concluo que, o pedagogo escolar, que ocupa o cargo de coordenador
pedagogico na rede publica de ensino do municipio de Cubatdo, ao mesmo tempo
em que se sente s6 para atuar na busca de caminhos para desempenhar a tarefa
pedagogica de coordenar, de forma reflexiva e critica, lida cotidianamente com as
situagbes que conduzem a este sentimento, mas para supera-lo carece de apoio
institucional, seja por meio de orientacdes/formacdes para os gestores, seja por
meio de um acompanhamento a ser realizado pelas instancias superiores, para que
nao se identifique definitivamente com este quadro e caia no imobilismo tratado por
Freire (2012).



Consideragoes

Finais
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MINHAS REFLEXOES

Ao desencadear minhas reflexdes para a elaboracéo das consideragées aqui
registradas, rememoro que segui 0os caminhos da pesquisa educacional para obter
as respostas as indagagdes que me levaram ao mestrado em educacgao. Isso me
conduziu a identifica-la e reconhecé-la, hoje, como ferramenta indissociavel do
trabalho pedagogico, primordialmente por considerar que ele representa o ambito da
escola para o qual deve estar voltado todo o trabalho desenvolvido em uma unidade

escolar.

Ao longo desta pesquisa procurei ressaltar que se consolidou em mim o
entendimento que ja tinha antes mesmo de ingressar no mestrado em educagao, e
que foi adquirido no exercicio da docéncia e da coordenagdo: o pedagdgico é o
cerne da unidade escolar. Isso ficou evidenciado nas colocagdes que elaborei a
partir da analise dos dados coletados, dos referenciais teéricos estudados, dos

relatos obtidos e da minha experiéncia como coordenadora pedagogica.

A decisao de realizar esta investigacéo decorreu da realidade vivenciada por
mim no contexto da escola publica, como coordenadora pedagdgica que interatua
com os sujeitos investigados de modo natural e nao intrusivo (GONzZAGA, 2006), e
buscou compreender, cientificamente, a questdo problema que norteou esta
investigacdo, qual seja: como os coordenadores pedagogicos da rede publica de

ensino do municipio de Cubat&o constroem sua identidade profissional?

A metodologia da pesquisa educacional, no caso desta investigagdo de cunho
qualitativo, me orientou na construcdo de indagagbes que resultaram do
entendimento de que, para investigar a identidade se requer adentrar nos sentidos,
na forma intuitiva que os sujeitos atribuem ao seu ser, estar, fazer e sentir, e para
isso se fez necessario elaborar as questbes decorrentes a seguir transcritas, no

intuito de captar tais percepcgoes:
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1) como os coordenadores pedagodgicos se constroem profissionais da

pedagogia na escola?
2) Como percebem o espago pedagdgico nas escolas?
3) Como percebem suas dificuldades na pratica cotidiana?

O objetivo geral desta pesquisa buscou compreender como os coordenadores
pedagdgicos investigados constroem sua identidade profissional, e para atingi-lo, de
acordo com os estudos teoricos desenvolvidos, vislumbrei a necessidade de
desdobra-lo, e assim incursionar pela histéria da coordenagéo, conhecer as
dificuldades que os sujeitos enfrentam para atuar e, conforme exposto anteriormente,

adentrar no universo dos sentidos; para isso delineei como objetivos especificos:

1) Compreender o desenvolvimento histérico da coordenacgéo pedagogica no

cenario nacional, no estado de Sao Paulo e no municipio de Cubatao;

2) ldentificar as principais dificuldades que os coordenadores pedagogicos
enfrentam para desenvolver a tarefa pedagogica de coordenar nas respectivas

unidades escolares que atuaram e atuam;

3) Compreender como os coordenadores pedagdgicos percebem e lidam com

suas dificuldades, e que sentidos atribuem a pratica no Ié6cus escola.

4) Propor, a Secretaria de Educacédo, a adocao de estratégias formativas, que
estimule e garanta o desenvolvimento do PPP nas escolas municipais de Cubatao,

por meio do CAPFC para as equipes gestoras.

5) Propor, a Secretaria de Educacgado, investimento no processo de

constituigédo identitaria do coordenador pedagoégico, nas unidades escolares.

Os elementos elaborados, questdes e objetivos, nortearam o desenvolvimento
da pesquisa em todas as suas etapas, fase exploratoria, trabalho de campo, analise e
tratamento do material empirico e documental e elaboragdo deste relatério. Eles
resultaram na produgéo de conhecimento que se organizou com comego, meio e fim,
mas que compreendo, com Minayo (2011), ser um conhecimento provisério, em

decorréncia de fazer parte dos processos sociais que, por sua vez sao mutaveis, assim
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como mutavel € o foco desta investigacdo, a identidade profissional do coordenador

pedagogico da rede de ensino publica do municipio de Cubat&o. (PIMENTA, 2012).

Os dados coletados por meio de estratégias diferentes, questionarios e
entrevistas, analisados com base nos fundamentos tedricos advindos da selecéo
bibliografica que contemplou autores nacionais e internacionais com significativa
contribuico no ambito da pesquisa educacional, evidenciaram que o0s
coordenadores pedagogicos estao se constituindo como profissionais da pedagogia
nas escolas municipais de Cubatéo lidando, cotidianamente, com dificuldades que
compreendem dimensbdes de ordem pessoal, coletiva e institucional, que estao

comprometendo sua constituicdo identitaria como pedagogo escolar.

Quando empreendem a tarefa pedagogica de coordenar enfrentam resisténcia
por parte dos professores, e as parcerias que se formam dentro das equipes gestoras
para o pensar e o planejar, mesmo considerando que as concepg¢des de educagao no

interior destas equipes séo divergentes, sdo apenas parciais.

Nos registros obtidos junto aos sujeitos ficou evidenciado que os
coordenadores pedagodgicos acumulam atribuigdes burocraticas, administrativas e
organizacionais ao fazer que s6 a eles competem, e tais atribuicbes excedentes os
desvirtuam da razdo maior de ser do coordenador na escola: acompanhar, orientar e
auxiliar o trabalho docente, priorizando, no seu cotidiano, a¢gdes com o foco no
pedagdgico, no caso, de acordo com o que defendo ao longo da pesquisa, com o
foco no PPP.

Ocorre que, ao assumirem responsabilidades e atribuicdes extras, declaram
que o fazem tanto por insuficiéncia de recursos humanos, por vezes também
materiais, nas respectivas unidades escolares, como também pelo compromisso e
senso ético que possuem de que, para que o ambito pedagdgico se desenvolva e

caminhe de forma adequada, os demais precisam ser atendidos.

Os coordenadores investigados reconhecem que a rede de ensino, por meio
do CAPFC, empreende ac¢des formadoras que objetivam a formagéo do coordenador
pedagogico, porém, consideram que as respectivas formagdes precisam ser mais
especificas para oportunizar saberes que os ajudem a enfrentar as dificuldades com

as quais lidam diariamente de ordem das relagbes interpessoais, gerenciais, éticos,
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politicos, relacionais, conhecimentos técnico-profissionais, afetivos, experienciais,
que conforme nos falam André e Vieira (2006), sustentam a pratica efetiva da

coordenacao pedagdgica.

Também veem no CAPFC um centro de referéncia para o trabalho que
desenvolvem, e consideram que a rede como um todo, e quando se referem a rede

expressam SEDUC, carece de diretrizes mais claras para seu funcionamento.

Independentemente da situacdo que vivenciam e das dificuldades que
enfrentam, os coordenadores pedagogicos demonstraram nas respectivas
contribuigdes que gostam de atuar nesta area, acreditam que ainda ha espacos para
que o trabalho pedagdgico nas escolas da rede municipal de ensino de Cubatéo
avance e manifestam o desejo de aprender, estudar, dialogar enfim, ter espacos
institucionais para que o grupo de coordenadores se fortalegca, o que é visto nesta

pesquisa como a busca da identidade coletiva®.

Nesta pesquisa, para responder as questbes decorrentes e atender as
especificidades dos objetivos, se fez necessario recorrer a depoimentos, de
servidores ativos e inativos, conforme registrado no capitulo 2, para com eles
reconstruir brevemente o cenario da coordenagdo pedagogica nas escolas

municipais de Cubatao.

Tais relatos evidenciaram uma rede de ensino que, em meados dos anos 80,
ja adotava acbes para o estabelecimento da coordenagdo pedagdgica no seu
sistema, e que, desde este periodo at¢é o momento atual, registrou avancos,
conquistando espacos e buscando superar o periodo em que no municipio, assim
como em todo cenario nacional, predominavam as politicas clientelistas (PINTO,
2011) para o preenchimento dos cargos, pratica superada definitivamente, no
cenario em que os sujeitos investigados atuam em 2007, por ocasiéo da realizagao
de concurso publico para contratacdo dos atuais coordenadores pedagodgicos

sujeitos desta investigacao.

# Identidade coletiva é entendida como a construgéo da identidade coletiva como um processo

que se reforgca através da identidade individual [...] mas coletivamente s&o as a¢des e ndo apenas o
individuo em si responsavel pela identidade. (VIANA, 1999).
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Diante do exposto, no tocante as particularidades do cenario em que os

coordenadores pedagogicos investigados atuam, assim como as dificuldades que

enfrentam, apresento as analises a seguir focando o ponto central desta pesquisa,

ou seja, a identidade do coordenador pedagodgico, pedagogo escolar da rede

municipal de ensino de Cubatéo.

no ambito pessoal observou-se que a formagdo académica que
habilitou os atuais coordenadores pedagodgicos da rede de ensino
municipal de Cubatdo a atuarem como tal, ou seja, a pedagogia,
contemplou apenas o campo conceitual da docéncia (FRANCO, 2008).
Com isso a formacdo deixou lacunas nos saberes especificos desse
profissional, o que nem sempre se deu, pois outrora, em alguns
momentos, a legislagdo buscava contemplar suas especificidades. Isso
ja nédo se observa na legislacdo vigente, o que é entendido, nesta
pesquisa, como um aspecto que fragiliza a identidade profissional do
coordenador pedagogico.

no ambito histoérico a coordenacgédo pedagdgica, considerando seu
desenvolvimento desde o nivel nacional até o municipal, conforme
consta no capitulo 2, tem marcas que revelam que esta area de
atuacao, ao longo do seu percurso, teve avangos e retrocessos. A
medida que estes movimentos se deram, a identidade profissional do
coordenador pedagoégico passou por mudangas que possibilitam
compreender que houve momentos em que este profissional teve a
chance de construir uma identidade consistente34; em outros,
entretanto, ndo houve espacos para a sua atuag¢ao, ocasionando a sua
fragmentacdo®. Considero que, até hoje, ha reflexos destes

movimentos nos sujeitos investigados.

* |dentidade consistente ou transformante- propria das conjunturas sociais democraticas regidas por
mecanismos concretos de participagéo e decisdo. A construgdo da identidade pelos sujeitos ocorre
no horizonte da autodeterminagéo e do vir-a-ser continuo. (SILVA, 1996, p. 33)

35

Identidade fragmentada ou desagregada- prépria das conjunturas sociais conservadoras,

historicamente mantidas e reproduzidas por meio de instrumentos ideologicos. O perfil da (s)
identidade (s) é ditado por aqueles que detém o poder, em movimento de "cima para baixo", de "fora
para dentro". (SILVA, 1996, p. 33).
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no ambito institucional o ingresso dos coordenadores pedagoégicos por
meio de concurso, fazendo-se cumprir, por parte do municipio, o
previsto na Lei Complementar Municipal n°® 22, de 25/06/2004,
promoveu significativas mudangas no cenario educacional e
representou um desafio a ser superado por todos aqueles que
ingressaram, com énfase para o coordenador pedagdgico, sujeito
desta pesquisa, fato que analiso como marco inicial tanto para a
constituicdo identitaria do coordenador como para a historia da

educacgao do municipio.

Na organizagdo das analises considerei os ambitos pessoal, coletivo e

institucional como eixos nos quais se da a constru¢ao da identidade do coordenador

pedagdgico e que infiro, estdo intrinsecamente relacionados com os trés diferentes

contextos citados por Oliveira (2009) com base em Sacristan, citado no capitulo 3,

que interferem na constituicao identitaria deste profissional. Neles sustento os

encaminhamentos que considero, ao término desta pesquisa, serem fundamentais

para que este profissional, no cenario em que atua, encontre condigdes favoraveis

que possibilitem a construcao de sua identidade profissional, sustentada, individual e

coletivamente nos saberes da pedagogia, ciéncia que Ihe outorga a condigdo de

pedagogo escolar, cientista educacional.

no ambito coletivo, as unidades escolares municipais de Cubatéo
carecem por desenvolver um trabalho que esteja pautado no PPP.
Conforme destacado em cada uma das categorias identificadas, ele é
considerado, nesta pesquisa, 0 caminho para superagao e dissolugéo
das dificuldades enfrentadas pelos coordenadores pedagdgicos,
oportunizando o desenvolvimento de um efetivo trabalho coletivo,
estimulando o desenvolvimento da capacidade reflexiva e critica de
todos aqueles que atuam cotidianamente nas unidades escolares,

facilitando assim o desenvolvimento da identidade coletiva.

no ambito institucional € preciso, do ponto de vista defendido nesta
pesquisa, que a Secretaria Municipal de Educacao adote estratégias
formativas, que estimule e garanta o desenvolvimento do PPP nas

escolas municipais de Cubatdo por meio da pesquisa, do estudo
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efetivo da realidade escolar, do compromisso e envolvimento de todos
0os agentes que compdem a equipe gestora, supervisores, diretores,

assistentes de direcéo e orientadores educacionais

e objetivando a promocdo do trabalho coletivo focando os demais
gestores que compdem as equipes, no ambito institucional esta
pesquisa sugere que a Secretaria de Educagao contribua no processo
de constituigdo identitaria do coordenador pedagdgico garantindo
mecanismos de acompanhamento do trabalho pedagodgico nas
unidades escolares, seja por meio da supervisdo escolar, seja por meio

das respectivas geréncias de ensino

Reconhego que as conclusbes registradas no tocante as dificuldades
identificadas apresentam tanto limites como alcance limitados, pois derivam de uma
pesquisa educacional no nivel de mestrado que se utilizou de um recorte que
correspondeu a 22 sujeitos, do universo de 63 coordenadores pedagogicos que
constituem o total de profissionais desta area que atuam atualmente na rede de
ensino de Cubatdo. Nao obstante, foi desenvolvida a partir de critérios cientificos

que garantem a sua validade e permitem sua visibilidade.

Como pesquisadora educacional, apos ter concluido esta investigacéao,
expresso meu desejo de ter contribuido com esta pesquisa para o desenvolvimento
da educacado, especificamente da coordenagdo pedagodgica no municipio de
Cubatdo. Os sujeitos investigados declararam que se identificam com o trabalho,

gostam e acreditam no que fazem, e isso também acontece comigo.

Fico com a certeza de que, concluida mais esta etapa, agora o fago de forma
mais segura e confiante de que existem caminhos para o avanc¢o do trabalho da
coordenacao nesta rede de ensino e, respectivamente, para a constituicdo de uma
identidade coletiva do pedagogo escolar, coordenador pedagdgico sujeito desta

investigacao.
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Titulo Autor Instituicao Ano
Coordenador pedagoqlco. identidade em Denise Vieira UFJF 2006
questao. Franco
A mediagao do coordenador pedagaogico. CellaGRc’)z%;a de USM 2006
O professor coordenador pedagogico € a lvanete
formagao docente continuada: papéis, Menegon UNIMEP 2006
lugares e dilemas no contexto escolar. Waldmann
A Percepcao do Coordenador Pedagodgico
Sobrﬁe sua Atuacéo no Pro_cg:%solde Lucia G}Jsson MACKENZIE | 2006
Incluséo de Alunos com Deficiéncia no Aguiar
Ensino Regular.
O sentido dos argumentos para a
formacao de coordenadores pedagogicos: Cristina Nacif UERY 2007
caminhos para a aproximacgao entre teoria Alves
e pratica.
A formacao do pedagogo: os conteudos e | Evelyne Wagna
as praticas do trabalho da coordenacéo Lucena UFPB 2007
pedagogica na escola publica. Candeias
Interacao assincrona entre professores e
coordenacao: espaco on-line para Luciana Breda PUC/SP 2007
formacao em servico.
A atuacgédo do professor coordenador Luzia de
pedagogico no desenvolvimento Lourdes Caseiro | UNOESTE | 2007
profissional dos docentes. Alves
A atuacéao do professor coordenador
pedagoglcp na formggao cqntlnuada Marisa Salina UNOESTE | 2007
docente: concepgdes, praticas e Cassalate
dificuldades.
Identidades em jogo: duplo mal-estar das
professoras e das coordenadoras Patricia Rossi USP 2007
pedagogicas do Ensino Fundamental | na | Torralba Horta
constante construcédo de seus papéis.
O trabalho de coordenacao pedagogica no
ensino médio integrado: Um estudo da Andrea Direne
~ . ) UNEB 2008
gestdo do conhecimento na perspectiva | Da Matta Castro
da analise institucional.
O coordenador pedagdgico em escolas Elaine Zipoli
publlcgs da~ rede munlc;lp?I de Santo.s/S~P : Martinez UNISANTOS | 2008
contribui¢cdes nas questdes da avaliagcao N
e . ovaes
na etapa inicial do ensino fundamental.
Um estudo sobre o coordenador
pedagogico: sua identidade, seu trabalho Jane Cordeiro PUC/RY 2009

e formacéao continuada no cotidiano
escolar.

de Oliveira
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Titulo Autor Instituicdo | Ano
A acéo do coordenador pedagdgico e as
suas Con_trlbwgoes a vivéncia Andrea_Snva Do UFRN 2009
compreensiva sobre a perspectiva Nascimento
conscienciologica.
Percepcao do Coordenador Pedagdgico Edileusa Boraes
sobre a Criatividade do Professor de >0rg ucB 2009
: Porto Oliveira
Ensino Fundamental.
De supervisor a coordenador pedagoégico: o Cristiane de
movimento de constituicdo da identidade Sousa Moura UFPI 2009
profissional.
Indisciplina Escolar na Visao de Fabiane M. UTP 2009
Coordenadores Pedagogicos. Delatre Mendes
A atuacgao da coordenagéo pedagogica
- Isabel
como um dos possibilitadores do Aparecida
reencantamento docente no ensino parec PUC/SP 2009
- Prandina
fundamental de uma escola publica no .
o ~ Baptista
municipio de Sao Paulo.
O coordenador pedagogico e o desafio da Isaneide
~ ] , USP 2009
formacao continua do docente na escola. Domingues
A Coordenacao Pedagogica: do imaginario Deth)%rrail IL/Iea:a
dos alunos do curso de Pedagogia da gu UFMG 2010
. ~ 2 Cantaruti de
UFMG a atuagao deste profissional.
Carvalho
Os instrumentos do coordenador pedagogico
para coordenar a formacao continuada dos Elaine Cristina
profes§ores da~ur1|dalfje escplar: O projeto Marena UNICID 2010
especial de acao" e " O projeto a rede em Andrade
rede: A formacgao continuada na educacao
infantil no municipio de Sao Paulo".
A coordenacgao pedagogica em questao: Elisabete
-, , " | Ferreira Esteves USP 2010
dialogos nos circulos de debates. c
ampos
O coordenador pedagdgico, o trabalho de gill?/grgzrrgi
formador na escola publica e as Vieira UFMT 2010
concepgdes que subjazem as suas praticas.
A coordenacgao pedagogica e as Marley Eloisa
contribui¢cdes para a formacao de Gongalves UNOESTE | 2010
professores alfabetizadores. Antunes
A autoanalise de coordenadores Rodnei Pereira
pedagdgicos sobre sua atuacdo como PUC/SP 2010
formadores de professores.
O papel do coordenador pedagdgico na Sidneia
melhoria da educacgao basica: uma . . UNOESTE | 2010
~ . Macarini Martins
reflexdo sobre o uso da avaliagdo externa.
O coordenador pedagdgico e o seu papel Viviani
na formagéo continuada em servigo do Aparecida A. PUC/SP 2010
professor de educacéo infantil (creche). Zumpano
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Titulo Autor Instituicao Ano
A coordenagéo pedagogica face as . .
reformas educacionais paulistas: o Marla Jose da UNESP 2010
Silva Fernandes
trabalho desvelado.
Coordenacéao pedagdgica: agoes, .
legislacdo, gestao e a necessidade de Andrey Felipe UNIVALI 2011
~ s Ce Soares
uma educacao estética.
e n - Elisangela
pedagogico- p soes. Mundim
Relacéo entre Coordenacgao Pedagogica e Elizabete
Professores: Um Estudo sobre o Poder Antunes UNESC 2011
Disciplinar na Educacéo Basica. Milanez
Psicologo escolar e coordenador Larissa Goulart
A ) . , UNB 2011
pedagdgico: uma parceria necessaria. Rodrigues
Acéo da coordenacéao pedagdgica e a Silvana
formaga.o continuada dos. profes'sores do Aparecida PUC/SP 2011
ensino fundamental |: desafios e Santana
possibilidades. Tamassia
Trabalho e identidade profissional na Nancy Nonato
coordenacgao pedagogica em educagao Y UFG 2011
: . o o de Lima Alves
infantil: contradicdes e possibilidades.
Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP): Lenarde UNISANTOS
Espaco/Tempo de Formar e Ser Nacimento dos | (financiamento | 2011
Formado? Santos Mendes préprio)
O professor coordenador pedagoégico nas
escolas estaduais paulistas: da articulagdo | Maria José da
. ) . USP 2012
pedagdgica ao gerenciamento das Silva Fernandes
reformas educacionais.
Vera Maria N.
de S. Placco,
O coordenador pedagogico: aportes a Vera Lucia T.
o 2. e FCC 2012
proposicao de politicas publicas. Souza e
Laurinda R.
Almeida
. = —
Autoria e Rgprodugao. O Cotidiano UNISANTOS
Pedagogico de Professores Luana Serra : .
" . (financiamento | 2012
Coordenadores no Contexto do "Programa | Elias Tavares préprio)

Ler e Escrever" - SEE/SP.
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APENDICE |l - Dificuldades apresentadas pelos coordenadores pedagogicos nos

questionarios exploratérios aplicados de setembro a dezembro de 2011 e em

fevereiro de 2012.

Cite trés dificuldades que vocé enfrenta atualmente na sua atuagao
profissional

Sujeitos Dificuldades

Curriculo da rede municipal desatualizado; inexisténcia de
formacao continua para docentes Fund. Il; resisténcia dos
professores para leituras e estudos em HTPC; improvisacao e
A falta de planejamento das aulas; descrédito no trabalho da
SEDUC , Conselho Municipal de Educacao; concepgdes
tradicionais de avaliagéo; alto indice de professores com
atestados médicos sem que existam professores substitutos.

Pouco envolvimento de alguns profissionais com a aprendizagem
dos alunos (isso € um entrave na minha atuacéao); resisténcia e
falta de comprometimento de alguns membros da equipe escolar
(apesar dos encontros de estudos, devolutivas e apoio que
consigo oferecer);falta de clareza dos professores com relagao a
proposta da rede e nao fazem questao de mudar.

Ainda n&o ha unidade curricular e de procedimentos em relagao
ao planejamento e avaliagao (isso causa resisténcia por parte dos
professores que tendem a comparar as propostas dos

C coordenadores e acabam creditando no coordenador a
responsabilidade pelo aumento desnecessario de trabalho); falta
de estrutura e de manutencéo nas unidades; acumulo de funcdes
(assistente de diregéo, diretor e orientador educacional).

Auséncia de diretrizes; resisténcia dos profissionais na
implantac&o de novas praticas pedagogicas; consolidacédo de um
curriculo na rede (acredito que a rede ndo tem uma politica clara,
dando abertura para que a todo momento haja mudanca de
professores entre escolas, devido a SEDUC né&o estabelecer
critérios o professor sente-se a vontade de ndo implantar novas
praticas de ensino, pois o "6rgao fiscalizador" ndo se compromete
na implantagcéo das propostas).




Desconforto em n&o obter o resultado esperado nas discussbes
nos HTPCs ( o professor concorda mas a pratica ndo muda,
continua atuando isoladamente); organizar o tempo para
conseguir estudar e me preparar melhor em relagéo aos
documentos teoricos pertinentes a minha fungao.

Exercer fungdes de orientadora, coordenadora e as vezes de
diretora (simultaneamente), falta de conhecimento profissional;
falta de diretrizes. (quando ingressou nao haviam as dificuldades
que percebe que existem hoje, ingressou em 1998).

Inexperiéncia, dificuldade da divisdo de tarefas entre a prépria
equipe, resisténcia por parte dos professores.

N&o, pois o gestor da unidade na qual atuo tem lideranca e
comprometimento, além de competéncia técnica para o cargo.
(UAB).

Motivar os professores mais tradicionais; lidar com professores
resistentes; conciliar diferentes fun¢des (mesmo no CAPFC falta
funcionarios).

Auséncia de um padréo para desenvolver as atividades
pertinentes ao cargo de coordenacéo; a rede ainda encontra-se
em momento de construcao das suas préprias diretrizes; ndo ha
um coordenador que acompanhe o trabalho dos
coordenadores/supervisor, coordenadores que se deixam engolir
pelas questdes administrativas da escola. (CAPFC).

Desorganizacéo da rede; estrutura precaria das escolas; acumulo
de fungdes para o coordenador (OE/CP/Assistente de diregéo);
auséncia de formagbes externas pagas pela prefeitura; baixo
salario.

Unidade recém inaugurada apresentando falta de recursos
(telefone. mesas, sala de professores etc.); acumulo de fungdes;
inflexibilidade de professores frente as novas propostas.
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Falta de recursos tecnoldgicos (internet, data show- as vezes é
preciso levar para casa trabalho em virtude da falta de internet);
professsores que aparentemente concordam com alguma
sugestéo e na pratica fazem outra.

Falta de "norte" na rede.

Acumulo de fungdes; pouco tempo para estudo, apagar
"incéndios".

Focar nas situagbes pedagogicas; tempo para estudo; falta de
espaco para troca de experiéncia entre os professores que
exercem a mesma fungao.

Diretor e coordenador pensando diferente, resisténcia em ser
aceita pelo grupo; falta de uma conduta da rede que possa
sustentar a fala do coordenador (ex. em que momento o
desfraldar é necessario).

Alteragdo no horario dos professores; muitos professores recém
contratados e sem experiéncia.

Falta de definicao de politicas da rede; dificuldade fisica e de
equipamento inclusive que viabilize a comunicagao interna com
agilidade e pesquisa cientifica; indefinicdo de papéis
(competéncias de cada profissional dentro e fora da unidade nos
diversos segmentos administrativos). ATENCAO: as dificuldades
permanecem, porém estou em uma unidade menor e as
dificuldades nado séo tao "loucas".

Lidar com questdes da carreira das professores de educacao
infantil (pajem/professora); falta de estrutura fisica favoravel ao
desenvolvimento trabalho; diretrizes educacionais inconsistentes
na pratica do trabalho, acumulo de fung¢des, equipe minima.

Falta de estrutura da rede esta exacerbada; estou executando
menos ainda minhas atribuicbes pois estou sempre atendendo
emergéncias.

Acumulo de fungdes; resisténcia as mudancas de pratica; realizar
intervencao na pratica de alguns professores resistentes.
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APENDICE lll - Perfil dos sujeitos: organizada sob os eixos formacéo académica, tempo de experiéncia e segmento de atuagéo.

Perfil dos sujeitos

Formagao Académica

Nivel de ensino que atua

Sujeito
: Experiéncia Profissional na Coordenagdo Pedagégica Experiéncia Segmento
. _ _ o _ 4 anos (um ano em escola particular
A Pedagogia + Pds em Psicopedagogia Institucional e Clinica . Fundamental I
e trés escola publica)
. . ] _ trés anos e oito meses (escola _
B Geografia e Pedagogia + Pds em educacéo Infantil o Educacao Infantil
publica)
trés anos e meio (informou ter
Pedagogia e Administragdo de Empresas + P6s em atuado no cargo na Prefeitura de _
C . . N Educacéao Infantil
Coordenacgéo Pedagogica Sé&o Vicente, ndo especificando o
periodo de tempo)
Ciéncias Fisicas e Biolégicas e Pedagogia + Pés em
D Analises Clinicas e Toxicoldgicas e Psicopedagogia cinco anos (sendo trés em Cubatao) Fundamental | e ll
Institucional e Clinica
Estudos Sociais e Pedagogia + P6s em Educacgao Especial Educacéo Infantil e
E . trés anos
e Inclusiva (em andamento) Fundamental |
. o . Educagéo Infantil e
F Pedagogia + P6s em Direito Educacional 17 anos

Fundamental |

091



Letras e Pedagogia

dois anos

Fundamental | e EJA

Letras e Pedagogia + P6s em Psicopedagogia

seis anos

Infantil, Fundamental
le lle EBJA

Jornalismo e Pedagogia + Pds em Psicopedagogia

quatro anos

Fundamental | e ll

Pedagogia + P6s em Alfabetizagédo e Letramento

trés anos

Educacao Infantil e

Fundamental |

Pedagogia e P6s em Psicopedagogia

quatro anos

Educacao Infantil

Letras e Pedagogia + P6s em andamento "Etica, valores e

Cidadania na escola"

seis meses

Educacao Infantil

Letras e Pedagogia + P6s em Educacao Infantil

um ano

Educacéo Infantil e

Fundamental I

Pedagogia

quatro anos

Educacao Infantil e

Fundamental |

Educacéo Fisica, Comunicacao Social (Propaganda e

Marketing) e Pedagogia + P6s em Psicopedagogia

cinco anos

Educacéo Infantil e

Fundamental |

Pedagogia + Pds em Psicopedagogia

Sete anos (sendo cinco anos

nomeada e dois concursada)

Educacao Infantil

Pedagogia + P6s em Educagao Ambiental

um ano (cinco anos em instituicbes
na capital, com atribuicbes voltadas

para o administrativo

Educacéo Infantil
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Pedagogia + Pds em Direito Educacional

1 ano

Educacao Infantil

Pedagogia + Pés em Coordenacao pedagoégica e Psicologia

Escolar

12 anos (sendo 10 na prefeitura de
Santos e 02 na Prefeitura de
Cubatao)

Educacéo Infantil,

Fundamental e Il

Pedagogia e Geografia + P6s em Educacao Infantil

seis anos (sendo trés anos em
escola particular e trés na

Prefeitura de Cubatéo)

Educacéo Infantil

Pedagogia e Ciéncias da Computagao + Pds em Direito

Educacional

11 meses

Educacao Infantil

Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Pedagdgica + Pés em

gestao escolar e Psicopedagogia

um ano e 10 meses

Educacéo Infantil e

Fundamental |

91
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APENDICE IV — Modelo de questionario

Cubatao,

Caro (a) colega,

Com o objetivo de obter dados para dar inicio a uma pesquisa de Mestrado em
Educacdo, na Universidade Catélica de Santos, com o titulo "A identidade do
Coordenador Pedagdgico no contexto da escola publica", convido-o a responder as
questdes elencadas abaixo. Os dados serédo tratados com sigilo, por isso ndo ha

necessidade de se identificar.

Formacgao académica:
1) Curso de graduacgao:
2) Curso (s) de p6s graduacéo (Lato Sensu):

3) Curso de Mestrado:

Experiéncia Profissional anterior a Prefeitura de Cubatao:

4) Ja atuava como Coordenador Pedagoégico antes do ingresso na Prefeitura

Municipal de Cubatéo?
( )Sim ( ) Nao
5) Quanto tempo de exercicio na fun¢gado de Coordenador Pedagogico?

6) Em que escolas e redes de ensino vocé atuou como Coordenador Pedagogico?



164

Atuacao Profissional na Prefeitura Municipal de Cubatao.

7) Quando vocé ingressou?

8) Em quais niveis de ensino vocé atua?

() Educacgéo Infantil () Fundamental | () Fundamental Il

( )EJA

9) Cite trés dificuldades que vocé enfrentou ao ingressar na Prefeitura de Cubatao.
Justifique.

10) Atualmente as dificuldades persistem? ( ) Sim () Néao

11) Cite trés dificuldades que vocé enfrenta atualmente na sua atuagao profissional.
Justifique.

12) Cite trés fatores que vocé pode considerar como facilitadores para sua atuagéo

profissional.

13) Vocé possui autonomia para exercer suas func¢des de Coordenador

Pedagogico?
(....) Sim ( ) Nao

Justifique:
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Poster apresentado no XVI ENDIPE

A FORMAGCAO DOCENTE EM SERVICO NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA:
TENSOES E CONTRADICOES ENFRENTADAS PELO COORDENADOR
PEDAGOGICO

Simone do Nascimento Nogueira

Universidade Catodlica de Santos- Mestrado em Educacdo
Orientadora: Profa. Dra. Maria Amélia do Rosario S. Franco

INTRODUCAO

O trabalho foca as tensdes e contradigdes enfrentadas pelo Coordenador Pedagdgico como
formador de professores em servico. E considerada, para o desenvolvimento da pesquisa, a
realidade deste profissional que forma e, simultaneamente, forma-se, seja em espago/tempo
previamente estabelecido como Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), seja em
acompanhamento da atividade docente individualmente ou nos demais espacos destinados

para este fim na escola.

QUESTAO PROBLEMA

Quais dificuldades os coordenadores pedagdgicos enfrentam para realizar a formagdo docente

na escola?

OBJETIVOS

Conhecer as condigGes e situagdes com as quais 0
Coordenador Pedagdgico se vé envolvido para realizar
a formacdo docente.

Investigar aspectos que, do ponto de vista do
Coordenador Pedagdgico, podem facilitar a sua
atuacdo como formador de professores em servigo.
Identificar situagdes nas quais o Coordenador
Pedagdgico se vé como um profissional com

autonomia para atuar junto aos docentes.

RESULTADOS PARCIAIS

A De acordo com os dados coletados, foi possivel
compreender que:

O Coordenador Pedagogico considera importante a
formagdo docente.

O Coordenador entende que a formagdo docente
deve ser oferecida pelos setores externos a unidade
escolar.

O Coordenador ndo incorpora a identidade de
formador docente.

As demais demandas atribuidas ao Coordenador
Pedagdgico ndo permitem que ele se autodetermine
formador de professores, enfraquecendo assim sua
identidade profissional.

METODOLOGIA

Nesta fase diagndstica, a metodologia adotada é de cunho
qualitativo. Os dados iniciais foram coletados a partir da
aplicagdo de um questionario com trés questdes estruturadas
e quatro semiestruturadas. A triangulagdo temporaria, que
confrontou a teoria estudada, a interpretagdo da
pesquisadora e as respostas dos sujeitos da pesquisa,
permitiu analisar os dados sob o ponto de vista da formagao
docente, da profissionalidade e do desenvolvimento
profissional. Os dados foram reunidos em trés nucleos de
sentido relacionados: 1) as atribuigdes do cargo; 2) aos
professores e 3) a ordem estrutural e da politica publica
municipal.
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educagdo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.
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abordagem qualitativa. In: PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro
(orgs.). Pesquisa em educagdo: alternativas educativas com objetos complexos. S&o Paulo: Loyola, 2006.
FRANCO, Maria Amélia Santoro. Entre a légica da formagdo e a légica das praticas: a mediagdo dos
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IMBERNON, Francisco. Formagdo docente e profissional: formar-se para a mudanga e a incerteza. S3o
Paulo: Cortez, 2010. PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro. (orgs.). Pesquisa em
educagdo: alternativas educativas com objetos complexos. Sdo Paulo: Loyola, 2006.
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APENDICE VI - Roteiro para entrevista

1) Fale um pouco do seu percurso profissional até o momento atual como CP desta

unidade escolar.
2) Qual a finalidade do seu trabalho na escola?

3) Como vocé vé a escola hoje: escola que forma? que educa? que ensina? que

abriga?

4) O trabalho que vocé realiza junto aos docentes, repercute na sala de aula, na

aprendizagem dos alunos e no aprimoramento do trabalho docente?
5) O que é autonomia para vocé?

6) Vocé precisa de autonomia para realizar seu trabalho? Por que?
7) Os professores da escola sao autbnomos?

8) A autonomia dos alunos é trabalhada pelo CP? Como?

9) De que vocé precisa para melhorar seu trabalho? Cite trés condicbes

fundamentais para aprimora-lo.

10) Na sua primeira participagdo na pesquisa vocé elencou algumas dificuldades
existentes para atuar na coordenacgéo pedagogica, elas continuam presentes no seu

cotidiano? Como vocé as relaciona com a questao da autonomia profissional?
ou

As dificuldades existentes, no seu entendimento, estdo relacionadas a questdo da

autonomia profissional?

11) Como seria um bom trabalho de CP?
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APENDICE VII - Quadro referente a pesquisa bibliogréafica

QUADRO SINTESE DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Ideias centrais | Autores \ Obras publicadas
Pedagogia como ciéncia da educacao (livro).
Franco A identidade da pedagogia: questdes
Conceito de epistemologicas (artigo).
Coordenacao
Pedagodgica Colecédo edigdes Loyola referente a temas
Placco e ; -
S pertinentes a tarefa pedagdgica de
ouza
coordenar.
Almeida A coordenagdo pedagogica no estado de
(Laurinda R. |[Sdo Paulo nas memorias dos que
Historia da de) participaram da histéria (artigo).
Coordenacao
Pedagogica Almeida Desenvolvimento profissional docente: uma
(Maria Isabel |atribuicdo que também é do sindicato (artigo
de) 232 ANPED)
Um estudo de representacbes de
Fusari Coordenadores Pedagdgicos da Secretaria
Municipa¢ de Educacdo de Sé&o Paulo
(SMESP). (Tese de Doutorado).
Historia da Educagao (UmFS;Et% de |Pedagogia Escolar-  Coordenagéo
Andrade) Pedagogica e Gestdo Educacional
Romanelli | Historia da educagéo no Brasil (livro)
Abdalla O senso pratlco de ser e estar na profissao
_ docente (livro)
dentidade docente Baptistae |A constituicdo de identidades no ensino
Identidade do Galletti publico do I?stado de 'SaTo Paulo (an‘/qo?
Coordenador Coordenacéo Pedagdgica: uma Praxis em
. busca de sua identidade (artigo)
pedagogico : o S—
Pedagogia como ciéncia da educacao (livro)
Identidade Franco Historia de vida: uma  abordagem
Profissional emancipatéria aliando pesquisa e formacéao
de professor reflexivo
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Ideias centrais Autores Obras publicadas
E Indicativos para um curriculo de formacao de
ranco ,
pedagogos (artigo).
Os professores e as historias da sua vida
Huberman . .
(capitulo de livro)
A identidade profissional dos professores e o
Lib&neo desenvolvimento de competéncias (capitulo
_ de livro)
|dentidade docente Qual a identidade do coordenador
. pedagogico? (capitulo de livro)
IC()jsg:Icldeandaedg(r) Mate O coordenador pedagégico e as reformas
padagbgico pedagogicas (capitulo de livro)
O trabalho do coordenador pedagdgico na
Identidade Placco e visdo de  professores e  diretores:
Profissional Souza contribuicbes a compreensdao de sua
identidade profissional (capitulo de livro)
O coordenador pedagoégico e a formagéo de
Placco, ) . b ~
; professores: intengoes, tensbes e
Almeida e dica . lizad
Souza contra icdes (pesquisa realizada para a
Fundacéao Carlos Chagas)
Schaffel A |’dent|dad.e profissional em questao
(capitulo de livro)
. Professor de 1° grau: identidade em jogo
Silva .
(livro)
Legislagao de apoio MEC LDB 9394/96
gisiay P Romanelli | Histéria da educagao no Brasil (livro)
. Saberes pedagdgicos e atividade docente
Pimenta (livro)
Saberes docentes = -
, Saberes Docentes e Formagao Profissional
Tardiff )
(livro)
Pedagogia a Autonomia.
Formacéo Docente Freire Professora Sim, Tia N&o.

Medo e Ousadia.
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Ideias centrais Autores Obras publicadas
Bardin, Analise de Conteudo
Laurence
Metodologia e Mlg";)éﬁi’a'vézna Pesquisa Social- Teoria, método e
analise de conteudo Souza criatividade.
Symar’lskl, A Entrevista na Pesquisa em Educacgao
Heloisa
Almeida Desenvolvimento Profissional Docente: uma
(Maria Isabel |atribuicdo que também é do sindicato
Desenvolvimento de) (ANPED-2000).
profissional
A reestruturagdo do trabalho docente:
Oliveira precarizacao e flexibilizagdo (artigo Educ.

Soc. UNICAMP- dez/2004)
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APENDICE VIII - Depoimentos

Depoimento 1: Trabalhei na Secretaria de Educagédo de 1982 a 2000, atuei
como Supervisora de Ensino, Diretora de Departamento e Gerente de Educacéo, na
época que atuei como supervisora foi 0 momento em que comegamos a implantar o
servico de coordenagdo pedagdgica nas escolas, nesta época as professoras de
confianga e capacitadas para tal eram indicadas para exercer a fungcdo em
questdo.[...] um coordenador atendia 2 a 3 escolas, dependendo do numero de
escolas, cerca de 1 ou 2 anos apds a implantagéo do servigo, foi designado um
coordenador para cada escola, os coordenadores recebiam cursos de formagéo
para atuarem. Os coordenadores que fossem atuar na educagao infantil recebiam
formacao da supervisao da pré-escola, educagdo fundamental recebiam formacgao
da supervisdo ensino fundamental e médio. Em 1997 foi formada a oficina
pedagodgica com o intuito de centralizar os aperfeicoamentos através deste érgao.
Na minha opinido, o servico de coordenagao pedagogica engrandeceu o ensino nas
escolas. Passou-se a ter um desenvolvimento pedagdgico mais direto, mais proximo
do professor e do aluno. Muitos coordenadores dedicaram-se a melhorar a

qualidade de ensino em seus locais de trabalho.

Depoimento 2: [...] entrei na prefeitura em 1985, como professora, e trabalhei
por 16 anos especificamente com Educacdo Infantil. Tinhamos apenas 2
orientadoras pedagdgicas e 2 educacionais para todas as escolas de Educacgao
Infantil. Apesar disso, com a rede um pouco menor (acho que tinhamos 18 EMEIs),
elas organizavam reunides bimestrais com os professores, por niveis (1 dia para
nivel | - 4 anos, 1 dia para nivel Il - 5 anos, e um dia para o nivel lll - 6 anos, que
naquela época nao fazia parte do fundamental). Também as orientadoras
educacionais faziam reunides periodicas com os professores. Pouco tempo depois,
foram colocando mais gente, mas n&o por concurso, pois na época era permitido o
reenquadramento. A partir do momento em que o reenquadramento nao foi mais
permitido, acho que a partir da LDB de 96, foram desviando professores de fungéo,

que foi 0 meu caso: fiquei como diretora em 99 e 2000 e de 2001 a 2006 como
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CP.Mas nas escolas de Educacao Infantil o OP fazia as duas func¢bes, pedagodgica e
educacional. Se bem me lembro, também foi nessa época que a denominagéo do
cargo mudou para CP. Para o Ensino Fundamental, se minha lembranca esta
correta, sempre tiveram as duas figuras, mas independente do tamanho da escola,

era um s6 em cada fungao.

Depoimento 3: Ingressei em 1992 e sempre existiu o cargo de Coordenador
Pedagogico, indicado pela Secretaria de Educagao. As professoras indicadas eram
desviadas e depois reenquadradas na fung¢do. O ultimo reenquadramento foi em
1996 [...]. Entre 1996 e 2008, as professoras s6 desempenharam a func¢do, em
carater de substituicdo. No meu caso, por exemplo, desempenhei a fungéo nos anos
2001 e 2002, depois preferi retornar pra sala de aula, mas algumas permaneceram
por muito mais tempo, até ser realizada a chamada do concurso que aconteceu em
2007. Nas escolas de Ensino Fundamental existia uma Coordenadora por escolas,
ja na Educacédo Infantil, uma CP servia a duas Unidades, revezando os dias de

atendimento. Isto acontecia também com as OEs.

Depoimento 4: ingressei na Prefeitura Municipal de Cubatdo em 07/03/1988
como professora de educacéo infantil. No periodo de fevereiro de 2000 a dezembro
de 2007 atuei como coordenadora pedagdgica, cargo de indicagdo do Diretor da
Escola, solicitado pela Secretaria de Educacéo para posterior avaliacéo e selecao
das professoras.[...] atuei como coordenadora pedagdgica e orientadora
educacional, assumi as duas fungdes, uma vez que o municipio de Cubatdo néo
cumpria a determinacao legal que exigia o cargo de Orientacdo Educacional nas
escolas de Educacéo Infantil. Nas creches que atuei o trabalho era desenvolvido por
trés coordenadoras pedagdgicas, sendo duas titulares, reenquadradas e nomeadas
no cargo, “sem concurso publico” em meados de 1996, juntamente comigo sendo
professora de Educacado Infantil, atuando como Coordenadora Pedagogica e
Orientadora Educacional (com remuneracdo de professora regular com “aulas
excedentes”, intituladas atualmente como “aulas eventuais”). O atendimento era feito

em 8 Creches Municipais e 5 Creches Comunitarias. O foco era orientar o
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desenvolvimento do trabalho pedagoégico, nessas 13 Unidades de Educacgéo (equipe
e “pajens”), que garantisse a crianga o direito a construgédo do saber, com agbes
voltadas ao cuidar e educar, dentro das necessidades e exigéncias de cada faixa
etaria. Saliento que a época, ndo eram cumpridas por parte dos dirigentes
municipais, o respeito a lei que obrigava o ingresso por concurso publico de
profissionais com formagdo minima em Magistério para atuarem em cargos de
docéncia. Portanto, no referido Municipio a pratica era de contratagao temporaria de
pessoas sem formacgao especifica (muitas com formagéo primaria apenas) indicadas
por vereadores e cargos politicos, os quais detinham n&o s6 o poder de coloca-las,
como também de transferi-las. Nossa chefia imediata, ndo correspondia a Educacao
Infantil e sim, a uma “Coordenadoria de Creches”, ainda extremamente vinculada a
Secretaria de Acdo Social e embora essa Coordenadoria tivesse “sala” dentro da
Secretaria de Educacéo, era considerada pelos proprios chefes de Educacao setor a
parte, ficando sempre alheia a reunides de chefias, projetos educacionais, planos
anuais, capacitagdes, etc, Essa politica assistencialista foi mantida por varios anos,
acentuada pela indiferenca e recusa da propria Secretaria de Educacao, em aceitar
a regulamentacao da LDB/96 que compreende Educacao Infantil como a Educagéo
oferecida de 0 a 6 anos, criando - se assim uma ruptura, um distanciamento (porque
nao dizer “abismo”) dentro da prépria Educacao Infantil. As diretrizes, plano de
trabalho, bem como a capacitacdo das pajens, eram elaborados por nds, sem
qualquer direcionamento da Secretaria de Educag¢do, nem sequer qualquer tipo de
formagdo em servico, ou apoio pedagdgico da, na época intitulada, “Oficina
Pedagdgica”. Todos os documentos e planos de trabalho eram elaborados pelas trés
Coordenadoras Pedagogicas, registrados e entregues a Diretora de cada Unidade e
a Coordenadoria de Creches para ciéncia e possivel acompanhamento. Salvo trés
“Diretoras Titulares de Creche” graduadas em Pedagogia, as demais ndo possuiam
graduacgao na area de Pedagogia (dificultando mais ainda o nosso trabalho) e eram
intituladas “Encarregadas de Creche”, ou seja, funcionarias da PMC -pajens,
assistentes sociais, lactaristas [...] Dividiamos lotes de trés Unidades Municipais e
uma a duas Creches Comunitarias por Coordenadora Pedagdgica. O que mais
faziamos era “tentar incansavelmente’sanar o problema da falta de formacgéo das
contratadas realizando capacitacbes e HTPs, propondo pequenos projetos com
atividades diarias, elaborados passo a passo por nos e entregues as pajens.|...]

Nossa luta foi também garantir uma Coordenadora em cada Creche, o que foi
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conseguido ap6s uns trés anos por insisténcia nossa junto a SEDUC, porém sem
respaldo nenhum pedagogico, ou seja o trabalho que vinha sendo desenvolvido nas
Creches era transmitido as novas Coordenadoras por noés, por imposicédo da
SEDUC. Essa conquista ndo perdurou por muito tempo, uma vez que as novas
Coordenadoras, que eram professoras, comecaram a ser chamadas para a sala de
aula por falta de professores na rede. Outro aspecto que interferiu em demasia foi o
acumulo de fungdes Coordenador Pedagdgico / Orientador Educacional que desviou
0 pouco tempo de permanéncia da Coordenadora em cada Creche, para a resolugao
de problemas relacionados a Orientacdo Educacional, saude/ encaminhamentos,
maus tratos, abandono/Conselho Tutelar, convocacao de pais, etc. Ocorria também
pouco entrosamento na Creche entre a equipe, talvez pela falta de contato e,
embora fizéssemos os projetos e planejamentos diarios para o desenvolvimento das
atividades, algumas diretoras (especificamente as encarregadas de creche), viam na
figura da Coordenadora Pedagdgica uma ameacga as antigas praticas e rotina da
Creche, coordenadas por elas e totalmente enraizadas na pratica diaria, que tinha
como esséncia o “assistencialismo”. Percebia-se também uma certa dificuldade por
parte das pajens, em aceitar e compreender algumas praticas pedagdgicas, uma vez
que nao tinham especialidade alguma, ou até mesmo por ndo haver a presenca
diaria das coordenadoras no acompanhamento e apoio as atividades. Infelizmente o
problema ainda era agravado, pelos contratos temporarios (em média 8 meses) em
que as mesmas eram substituidas em meio ao ano letivo. Essa rotatividade fazia
com que as criangas se apegassem e desapegassem, perdendo a referéncia e
ocasionando além de rupturas emocionais, prejuizos na aprendizagem e na
socializacdo.O papel do diretor, salvo excecdes, era meramente administrativo e

burocraticol...]

Depoimento 5.: ingressei na Prefeitura Municipal de Cubatdo em 21/06/1999,
como professor de ensino fundamental Il (Ciéncias), atuei como Assistente de
Direcao de 2004 a 2006, Diretor em 2007 e 2008 e desde 2009 ocupo o cargo de
Chefe da Divisédo de Ensino, ndo se precisar o inicio do trabalho de coordenacgéo
pedagogica em Cubatdo, mas desde meu ingresso na rede as unidades ja contavam
com o apoio deste profissional, que nao era concursado, e sim indicado pelo diretor

ou pela SEDUC. O trabalho desenvolvido pelos coordenadores sempre foi
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acompanhado pelas chefias imediatas da Secretaria de Educacdo (Servicos de
Educacdo Fundamental/Educagéo Infantii e Creches e pelo Centro de Apoio
Pedagogico e Formacao Continuada). Nas escolas onde lecionei sempre tive no
coordenador um forte apoio ao meu trabalho diario o que era determinante para que
0s objetivos tragados por mim fossem alcangados Em 2009 as escolas de educacgao
infantil | (creches) ndo contavam com coordenadores pedagogicos e as escolas de
educacéo infantil Il com orientadores educacionais. Cientes que esta auséncia trazia
sérios problemas ao funcionamento das unidades e que prejudicava a qualidade do
ensino, estabelecemos como meta esse atendimento. Além desses problemas
também tinhamos escolas de grande porte com trés periodos de funcionamento e
diversos niveis de ensino com apenas um coordenador e um orientador, entao
iniciamos um trabalho de convencimento das instancias superiores visando
autorizacdo para contratacdo de novos profissionais. Com enorme esforgo,
conseguimos autorizagdo da Exma. Sra. Prefeita Municipal para modificagédo dos
modulos das UMEs que até entdo seguiam o decreto 7.500 de 01/08/1996,( este
embora ndo seja mais seguido ainda nao foi revogado) e conseguimos suprir toda
demanda relatada acima. Hoje todas as unidades de educagao infantil | tém
coordenadores pedagdgicos e as unidades de educacao infantil I com mais de sete
classes tém um orientador educacional, além disso as cinco escolas com ftrés
periodos possuem equipes duplas. A Rede Municipal de Cubatdo conta atualmente

com 63 Coordenadores Pedagdgicos.

Depoimento 6 -.Registro de memoria referente grupo de estudo de

coordenadores pedagdégicos

[...] Em Cubatdo, em especial, ha uma cultura instaurada de que os processos
pedagdgicos sejam articulados por este personagem coordenador pedagdgico,
idealizado como um importante articulador e promotor das iniciativas pedagdgicas
nao s6 nas escolas em que atuam, mas na propria rede como um todo. Importante
considerar que, muitas vezes, problematizado conduzir este processo sem o apoio
da equipe gestora como um todo, sempre absorvida (as vezes, confortavelmente)

pelas demandas administrativas.



175

Este era o contexto em Cubatdo, especialmente, no ano de 2011. Ha um ano o Ciclo
de Alfabetizacdo estava em fase de implementagdo. Os Coordenadores
Pedagogicos eram reunidos pelo Centro de Apoio (Oficina Pedagogica) duas a trés
vezes no més para discutirmos formas e intervengbes para que o Ciclo de
Alfabetizagéo, seus referenciais de teoria e pratica, fossem apreendidos pela rede
de ensino. Somados a isso, uma série de reflexdbes sobre as praticas de
alfabetizacdo, letramento e numeramento, estavam sendo tematizadas nas

formagdes para serem discutidas nas escolas.

Todos estes elementos foram significativos e permeavam a discusséo entre os
coordenadores, seja pela falta de uma formacéo especifica para o exercicio da
fungdo em si, seja no volume de demanda exigindo conhecimentos muito
especificos, cuja formagédo pedagoégica (Graduacdo e Poés-Graduagédo) néo foi
suficiente para subsidiar as acgbes. Até por conta deste cenario, o grupo de
Coordenadores Pedagdgicos que assumiram seus cargos em 2008, compuseram
um grupo (ou grupos) de conversas informais, sentindo necessidade de certa
aproximagdo para trocas, visto que, (em grande parte) eram inexperientes na
funcado, porém, muito comprometidos, desejados de aprender, de compartilhar seus
fazeres, a compreender as problematicas envolvidas nas praticas escolares e as

formas mais assertivas de intervengoes.

Alguns coordenadores propuseram um grupo de estudo aos sabados a tarde,
solicitando autorizacdo para utilizar o espaco do CAPFC (Centro de Apoio) e
levantar uma pauta de estudo que formalizasse este momento de troca e
possibilitasse um aprofundamento tedrico necessario as intervengdes proprias da
funcao e das especificidades pedagodgicas da época. Todos os coordenadores foram
convidados, muitos demonstraram-se interessados mas impossibilitados pelos

compromissos extra-profissionais.

Cinco encontros foram realizados com o comparecimento dos trés Coordenadores.
Era elaborada e socializada uma pauta de discussdo que incluia um momento de
analise situacional de rede e das escolas representadas, buscando pontos em
comum e delineando as trocas de experiéncias. Dois encontros foram usados para
discutir qual seria o enfoque de reflexdo para o levantamento de bibliografia. Outros

textos eram partilhados que trazia elementos de analise da sociedade para estudo
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dos reflexos na esfera educacional mundial, brasileira e local. Foram conversas

muito produtivas.

Ao final destes cinco encontros, sem a inclusdo de outros colegas, optamos, ja que
mantinhamos um vinculo de amizade consolidada, de informalizar estes encontros e
continuar nestes as discussoes, a partilha de textos via e-mail, as analises e trocas,
com uma periodizagdo mais flexivel. Um outro motivo, é claro, foi o proprio acumulo
de trabalho dentro e fora do trabalho vinculado a vida social e familiar de cada um,
visto que, os encontros eram aos sabados e na nossa compreensao, deveria fazer
parte do processo formativo dos Coordenadores em horario de servico. Até
chegamos a pleitear e organizar alguns encontros ainda no CAPFC, ai sim, com a
participacdo de um numero maior de coordenadores, organizados em duplas, com
tematica coletivamente definida mas que perderam a for¢a diante das demandas
emergenciais dentro das escolas e a preocupacdo com as “saidas” destes da

Escola, consideradas muitas pelas equipes gestoras.

Por grupos de afinidades os Coordenadores mantém uma relagéo de troca, parceria
com outro, mas informalmente. Atualmente, poucas vezes somos chamados a
reunides, quando somos, esta vinculado, geralmente, a alguma devolutiva ou analise
de resultados. N&do compreendo que haja um processo formativo ainda que nao
sistematizado que atinja ao Grupo de Coordenadores, penso, que nem para outros

membros da equipe gestora.

Os coordenadores citados no registro hoje, tém um vinculo bem aproximado, estéo
envolvidos individualmente em grupos de estudo ou ag¢des vinculadas as questdes
de educacéo e, juntos, participam de alguns outros.Um dos grupos esta vinculado ao
Departamento de Psicologia Escolar da Universidade de S&o Paulo, onde estudam
Vigotski, mensalmente. Continuam trocando impressdes, fazeres, aprofundando
seus fazeres tanto nas questdes de teoria e praticas pedagogicas e, ainda, na
militancia pela educagdo publica de qualidade, ja que compreendem que as
condigdes concretas precisam ser transformadas e isso ndo se faz sem

compromisso e sem luta.
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ANEXO | — Edital 02/2007

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
ESTADO DE SAO PAULO
CONCURSO PUBLICO N° 02/2007

Prefeitura Municipal de Cubatdo, através do Secretaria Municipal de Educagéo, na forma da Constituicdo Federal, artigo 37, inciso | e Il, faz saber que fara
realizar através do Instituto Nacional de Educagdo CETRO - INEC. em datas, locais e horarios a serem oportunamente divulgados, abertura de inscrigdes
para o Concurso Publico n° 02/2007, para provimento dos Cargos de Assistente de Dire¢do de Escola, Coordenador Pedagdgico, Diretor de Escola,
Orientador Educacional e Supervisor de Ensino, criados pelo Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de Cubatéo através da Lei
Complementar n° 22 de 25 de junho de 2004, observado o Estatuto dos Funcionarios Publicos de Cubatao através da Lei Municipal n° 325, de 29 de margo
de 1959. O presente concurso publico reger-se-a pelas disposi¢des contidas nas Instru¢cdes Especiais, que ficam fazendo parte integrante deste edital.
INSTRUGOES ESPECIAIS
I - DO CONCURSO PUBLICO
1.1. O Concurso Publico destina-se ao provimento de cargos atualmente vagos, e dos que vagarem ou forem criados na Administracdo Municipal, dentro do
prazo de validade de 02 anos, prorrogavel por mais 02 anos a critério da Prefeitura Municipal, a contar da data de homologagéo do certame.

1.2. Os Cargos, quantidade de vagas, piso salarial, requisitos e a taxa de inscri¢éo, sdo os estabelecidos na tabela abaixo.
1.2.1. A carga horaria de trabalho sera de 40 (quarenta) horas semanais.
1.3. A descrigéo sumaria dos cargos sera obtida no Anexo |, deste Edital.

Codigo (*) Piso . Taxa de
Cargo Cargos Vagas Salarial Requisitos Inscrigao

Assistente de
201 2
0 Diregao de Escola 5

Coordenador

202 ° 35 RS Diploma em nivel superior, em curso de licenciatura em Pedagogia de graduag&o plena ou em curso de p6s-graduagéo

Pedagogico 376753 no nivel de mestrado em Educag&o, com registro no MEC ou 6rgéo por ele delegado e ter no minimo cinco anos de
203 Diretorde Escola = 37 | experiéncia docente

Orientador R$ 55,00
204 . 14

Educacional

Diploma em nivel superior, em curso de licenciatura em Pedagogia de graduag&o plena ou em curso de pés-graduagéo
Supervisor de R$ no nivel de mestrado em Educagao, com registro no MEC ou 6rg&o por ele delegado e ter no minimo dez anos de
Ensino 4.181,80 experiéncia docente ou sete anos de experiéncia docente e mais trés anos de experiéncia em cargos de suporte
pedagoégico
(*) No piso salarial esta o valor do salério acrescido de Gratificacéo de Nivel Universitario.
Il - DAS CONDIGOES PARA INSCRIGAO
2.1. Para se inscrever o candidato devera ler o edital em sua integra e preencher as condi¢des para inscri¢do especificadas a seguir:
2.1.1. Ter nacionalidade brasileira conforme previsto em lei;
2.1.2. Ter, na data da nomeagéo, idade igual ou superior a 18 (dezoito) anos;
2.1.3. No caso do sexo masculino, estar em dia com o Servigo Militar;
2.1.4. Ser eleitor, estar quite com a Justi¢a Eleitoral;
2.1.5. Possuir, no ato da nomeagao, os REQUISITOS MINIMOS EXIGIDOS para o cargo conforme especificado na Tabela | constante no Capitulo I, deste
edital;
2.1.5.1. A comprovacao da experiéncia como docente sera verificada através de registro na carteira de trabalho e Previdéncia Social e/ou atestados e/ou
declaragdes de pessoa juridica de direito privado ou publico.
2.1.6. Nao registrar antecedentes criminais;
2.1.7. Néo ter sido condenado por crime contra o Patriménio, contra a Administragéo, contra a Fé Publica, contra os Costumes e os previstos na Lei 6368 de
21/10/1976;
2.1.8. Ter aptidéo fisica e mental.
Il - DAS INSCRIGOES
3.1. As inscrigbes serdo realizadas:
3.1.1. Pela Internet, no periodo de 11 a 28 de junho de 2007, conforme especificado no Capitulo 1V, deste edital.
3.1.2. Pessoalmente ou por procuragéo, no periodo de 14 a 28 de junho de 2007, no horario de expediente bancario, nas agéncias autorizadas do Banco
Santander Banespa das cidades relacionadas abaixo, quando os candidatos receberdo gratuitamente, Boletim Informativo com ficha de inscricdo a ser
preenchida:

Cidades Agencias Endereco da Agéncia
Cidade de BERTIOGA Ag. 712 - Bertioga Av. Anchieta, 103.
Cidade de CUBATAO Ag. 0123 - Cubatao Av. Nove de Abril, 2099.
Cidade de GUARUJA Ag. 0156 - Guaruja Av Leomil, 452
Cidade de ITANHAEM Ag. 346 - ltanhaém Av. Rui Barbosa, 67
Cidade de MONGAGUA Ag. 489 - Mongaguéa Av. Marina, 376
Cidade de PRAIA GRANDE Ag. 0551 - Praia Grande Av. Pres. Costa e Silva, 296
Ag. 0002 - Centro Pca Visconde de Maua, 20
Ag. 171 - Gonzaga Rua Gale&o Carvalhal, 35
Cidade de SANTOS Ag. 568 - Boqueirdao Rua Epitacio Pessoa, 71
Ag. 570 - Ponta da Praia Av. Afonso Pena, 642
Ag. 573 - V. Mathias Rua Senador Feijo, 395

Ag. 569 - Coliseu Rua Bras Cubas, 119
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Cidade de SAO VICENTE Ag. 0135 - S&o Vicente Praga Coronel Lopes, 1,2 e 5.
Cidade de VICENTE DE CARVALHO Ag. 174 - Vicente de Carvalho Av. Thiago Ferreira, 676.
Cidade de SAO PAULO Ag. 0105 - Avenidas Avenida Paulista, 436

3.2. No caso de inscrigdo por procuragdo publica ou particular, serdo exigidos a entrega do respectivo mandato, acompanhado de copia autenticada do
documento de identidade do candidato, e a apresentacéo da identidade do procurador. Devera ser entregue uma procuragéo para cada candidato e esta
ficara retida.

3.2.1. O candidato assumira as conseqiiéncias de eventuais erros cometidos por seu procurador ao efetuar a inscrigdo.

3.2.2. O candidato ou seu procurador é responsavel pelas informacgdes prestadas na Ficha de Inscrigdo, arcando o candidato com as conseqiiéncias de
eventuais erros de preenchimento.

3.3. Nenhum documento sera retido no momento da inscrigédo, exceto no caso de inscrigdo por procuragéo.

3.4. Nao serdo recebidas inscri¢des por fac-simile, correio eletronico ou fora do periodo estabelecido neste capitulo.

3.5. No ato da inscricéo, o candidato devera:

3.5.1. Apresentar original da Cédula de Identidade (R.G.) ou da Carteira de Trabalho e Previdéncia Social ou do Certificado de Reservista ou de Carteiras
expedidas por Orgéo ou Conselhos de Classe, ou da Carteira Nacional de Habilitagéo (com fotografia na forma da Lei n.° 9.503/97), que devera também ser
apresentado para a prestagdo das provas;

3.5.2. Preencher a Ficha de Inscrigdo fornecida no préprio local, ASSINANDO A DECLARAGAO, segundo a qual, sob as penas da lei, assumira conhecer e
estar de acordo com as exigéncias contidas no presente Edital.

3.5.3. Pagar a taxa de inscrigdo estabelecida na Tabela de Cargos, do Capitulo | - Das Disposi¢oes Preliminares, deste edital, a titulo de ressarcimento de
despesas com material e servicos, a favor do Instituto CETRO.

3.5.3.1. O pagamento da importancia podera ser efetuado em dinheiro ou cheque do préprio candidato.

3.5.3.2. As inscrigdes feitas com cheque somente serdo consideradas efetivas apdés sua compensacéo. Caso o cheque utilizado para as inscrigdes seja
devolvido por qualquer motivo, o Instituto CETRO reserva-se o direito de tomar as medidas legais cabiveis.

3.6. A Ficha de Inscricdo sera retida pelo Banco e caso o candidato ndo entregue a ficha, ndo terd seu nome na relagdo de candidatos inscritos no
Concurso.

3.7. O candidato devera obrigatoriamente indicar, no formulario de inscrigdo uma Unica opgéo de Cargo.

3.7.1. O candidato que efetivar mais de uma inscricéo, tera a primeira inscrigdo cancelada, prevalecendo a ultima inscrigao realizada.

3.8. N&o sera concedida ISENGAO de taxa de inscrigéo.

3.9. Nao havera restituicdo do valor da taxa de inscricdo, em hipotese alguma.

3.10. O preenchimento do cédigo da "Opgéo de Cargo", na ficha de inscrigdo, com cédigo inexistente ou campo em branco cancelara a inscrigéo, uma vez
que impossibilita o preparo do material de prova personalizada do candidato.

3.11. Nao seréo aceitas inscricdes recebidas por depdsito em caixa eletronico, via postal, fac-simile, transferéncia ou deposito em conta corrente, DOC,
ordem de pagamento, condicionais e/ou extemporaneas ou por qualquer outra via que néo as especificadas neste Edital.

3.12. Efetivada a inscri¢do, ndo serdo aceitos pedidos para alteragdo de cargo sob hipotese alguma, portanto, antes de efetuar o pagamento da taxa de
inscrigao, verifique atentamente o cédigo preenchido.

3.13. O deferimento da inscrigdo dependera do correto preenchimento da Ficha de Inscrigdo pelo candidato ou seu procurador.

3.14. A apresentagdo dos documentos e das condigdes exigidas para participacéo no referido Concurso, sera feita por ocasido da convocagéo, sendo que a
néo apresentacdo implicara a anulagdo de todos os atos praticados pelo candidato.

3.15. A assinatura da Ficha de Inscricdo implicard na satisfagdo das exigéncias relacionadas no Capitulo Il - das Condigdes para Inscricédo, ficando
dispensada a imediata apresentacédo dos documentos ali relacionados.

3.16. As informacdes prestadas na ficha de inscricdo séo de inteira responsabilidade do candidato, cabendo a Prefeitura e ao Instituto Cetro o direito de
excluir do Concurso Publico aquele que preenché-la com dados incorretos ou rasurados, bem como aquele que prestar informagdes inveridicas, ainda que o
fato seja constatado posteriormente.

3.17. A inscrigéo implicara a completa ciéncia e tacita aceitagdo das normas e condigbes estabelecidas neste Edital, sobre as quais ndo se podera alegar
desconhecimento.

3.18. O candidato ndo portador de deficiéncia que necessitar de qualquer tipo de condigdo especial para a realizagdo das provas, devera solicita-la por
escrito, até o encerramento das inscri¢gdes, via Sedex ou Aviso de Recebimento (AR), ao Instituto Cetro, aos cuidados do Departamento de Planejamento de
Concursos, localizada & Av. Paulista, 2001, 13° andar - CEP 01311- 300 - Cerqueira César - Sdo Paulo - Capital, informando quais os recursos especiais
necessarios (materiais, equipamentos etc.).

3.18.1. Apos este periodo, a solicitacédo sera indeferida.

3.19. A candidata que tiver a necessidade de amamentar durante a realizagdo das provas devera levar um acompanhante, que ficard em sala reservada
para essa finalidade e que sera responsavel pela guarda da crianga. A candidata nesta condi¢cdo que ndo levar acompanhante, ndo realizara as provas.
3.20. A solicitagdo de condigdes especiais sera atendida obedecendo a critérios de viabilidade e de razoabilidade.

3.21. N&o serao aceitas as solicitagdes de inscrigdo que ndo atenderem rigorosamente ao estabelecido neste Edital.

IV - DAS INSCRIGOES VIA INTERNET

4.1. Sera admitida a inscricéo via Internet, no endereco eletrénico www.cetroconcursos.com.br, no periodo de 11 a 28 de junho de 2007, iniciando-se no
dia 11 de junho, as 12h e encerrando-se, impreterivelmente, as 16h do dia 28 de junho, observado o horério oficial de Brasilia/DF e os itens estabelecidos no
Capitulo Ill - Das Inscrigbes, deste edital.

4.2. O candidato que desejar realizar sua inscrigdo via Internet, podera efetuar o pagamento da taxa de inscricéo através de boleto bancario, pagavel em
toda a rede bancaria, com vencimento para o dia 28 de junho.

4.2.1. O documento de boleto bancario estara disponivel no enderego eletronico do Instituto Cetro e devera ser impresso para o pagamento da taxa de
inscri¢ao, apos a concluséo do preenchimento da ficha de solicitagdo de inscrigéo on-line.

4.3. As inscrigdes efetuadas via Internet somente serdo acatadas apoés a comprovagéo do pagamento da taxa de inscrigéo, através da rede bancaria.

4.4. Os candidatos inscritos via Internet NAO deverao enviar copia de documento de identidade, sendo de responsabilidade exclusiva dos candidatos, os
dados cadastrais informados no ato de inscrigdo, sob as penas da lei.

4.4 1.0 candidato portador de deficiéncia devera encaminhar o laudo médico ao Instituto Cetro, conforme estabelecido no Capitulo V, deste edital.

4.4.2. No dia de realizacéo da prova, o candidato devera levar o comprovante de inscrigao (boleto bancario).

4.5. Informagdes complementares referentes a inscrigao, via Internet, estardo disponiveis no endereco eletrénico do Instituto Cetro.
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4.6. O Instituto Cetro e a Prefeitura Municipal de Cubatédo néo se responsabilizam por solicitacdo de inscrigdo via Internet ndo-recebidas por motivos de
ordem técnica dos computadores, falhas de comunicagéo, congestionamento das linhas de comunicacéo, bem como outros fatores de ordem técnica que
impossibilitem a transferéncia de dados.

4.7. A partir do dia 24/07/07 o candidato devera conferir no enderego eletronico do Instituto Cetro se os dados da inscricdo efetuada pela Internet foram
recebidos e se o valor da inscrigédo foi pago. Em caso negativo, o candidato devera entrar em contato com o Servigo de Atendimento ao Candidato - SAC, do
Instituto Cetro (Oxx1 1) 3285-2777 para verificar o ocorrido, no horéario das 08:30 as 17:30 horas.

V - DA INSCRIGCAO PARA PORTADOR DE NECESSIDADES ESPECIAIS

5.1. As pessoas portadoras de necessidades especiais é assegurado o direito de se inscrever neste Concurso Publico, desde que as atribuigdes do Cargo
pretendido sejam compativeis com a deficiéncia de que sdo portadores, e a elas serdo reservados 5% (cinco por cento) do total das vagas oferecidas, de
acordo com a Lei Municipal n® 3.061 de 20 de janeiro de 2006.

5.1.1. Caso a aplicagédo do percentual resulte em nimero fracionario, este devera ser elevado até o primeiro nimero inteiro subsequente.

5.1.2. Consideram-se pessoas portadoras de necessidades especiais aquelas que se enquadrarem nas categorias discriminadas no artigo 4° da Lei
Municipal 3.061.

5.2. Atendendo ao que determina a lei e com base nas vagas oferecidas por cargo neste concurso, fica reservado, para as pessoas portadoras de
necessidades especiais 1 (uma) vaga para os cargos de Orientador Educacional e Supervisor de Ensino e 2 (duas) vagas para Coordenador Pedagdgico,
Assistente de Diregéo de Escola e Diretor de Escola.

5.3. No ato da inscrigéo, o candidato portador de necessidade especial devera declarar essa condigdo e a deficiéncia da qual é portador, apresentando
Laudo Médico atestando a espécie e o grau ou nivel da deficiéncia, com expressa referéncia ao codigo correspondente da Classificagdo Internacional de
Doenga - CID, bem como a provavel causa da deficiéncia.

5.3.1. O Laudo Médico devera ser encaminhado, via SEDEX, ao Instituto Cetro, localizada a Av. Paulista, 2001, 13° andar - CEP 01311- 300 - Cerqueira
César - Séo Paulo - SP, até a data de encerramento das inscrigdes,

5.3.2. Caso necessite de condigdes especiais para se submeter as Provas Objetivas, o candidato devera solicita-las por escrito, via SEDEX, ao Instituto
Cetro, até a data de encerramento das inscrigdes.

5.3.3. Caso o candidato nao envie o Laudo Médico, ndo sera considerado como portador de necessidade especial apto para concorrer as vagas reservadas,
mesmo que tenha assinalado tal opgéo na Ficha de Inscricéo on-line.

5.3.4. Aos deficientes visuais (cegos) serdo oferecidas provas no sistema Braile e suas respostas poderao ser transcritas também em Braile. Os referidos
candidatos deverao levar para esse fim, no dia da aplicagéo da prova, reglete e pung¢éo podendo, ainda, utilizar-se de sorobam.

5.3.5. Aos deficientes visuais (ambliopes) serdo oferecidas provas ampliadas, com tamanho de letra correspondente a corpo 24.

5.3.6. O candidato que néo solicitar condigdes especiais para a prova no prazo estabelecido, de acordo com sua condi¢do, ndo a tera preparada seja qual
for a sua alegagéo.

5.4. O candidato portador de necessidade especial que, no ato da inscricdo, ndo declarar essa condigdo, ndo podera interpor recurso em favor de sua
situagao.

5.5. Sera eliminado da lista de portador de necessidade especial, o candidato cuja deficiéncia, assinalada na ficha de inscri¢do, ndo se constate.

5.6. A necessidade de auxiliares permanentes para auxiliar na execugéo das atribuicdes do Cargo, ou na realizacéo da prova pelo portador de necessidade
especial, é obstativa a inscrigdo no Concurso.

5.6.1. Nao obsta a inscrigdo ou ao exercicio do Cargo a utilizagdo de material tecnolégico de uso habitual ou a necessidade de preparagdo de ambiente
fisico.

5.7. Nao seréo considerados como deficiéncia os disturbios de acuidade visual, passiveis de corregédo simples, do tipo miopia, estrabismo, astigmatismo e
congéneres.

5.8. Os candidatos aprovados no Concurso Publico serdo submetidos a exames médicos e complementares por médico oficial ou credenciado pela
Prefeitura Municipal de Cubatéo que irdo avaliar a sua condi¢éo fisica e mental. 5.9. Na falta de candidatos aprovados para as vagas reservadas a pessoas
portadoras de necessidades especiais, estas serdo preenchidas pelos demais, com estrita observancia da ordem de classificagéo.

5.10. As pessoas portadoras de necessidades especiais participardo deste Concurso Publico em igualdade de condigdes com os demais candidatos no que
se refere ao conteudo das provas, avaliagéo e critérios de aprovagédo, ao horario e local de aplicagdo das provas e a nota minima exigida para todos os
demais candidatos.

5.11. Os candidatos que, no ato da inscricéo, se declararem portadoras de necessidades especiais, se aprovados no concurso publico, terdo seus nomes
publicados na lista geral dos aprovados e em lista a parte.

VI - DA INSCRICAO PARA NEGROS E AFRODESCENDENTES

6.1. As pessoas negras e afrodescendentes terdo reserva de 20% (vinte por cento), para provimento de Cargo nos érgaos e entidades da Administragao
direta e indireta, conforme estabelece a Lei Municipal n® 2.782, de 02 de outubro e 2002 e Decreto Municipal n° 8.356 de 04 de dezembro de 2002.

6.1.1. As fragdes decorrentes do calculo do percentual de 20 %, quando maiores ou iguais a 0,5 (cinco décimos) serado arredondadas para o nimero inteiro
imediatamente superior.

6.1.2. Atendendo ao que determina a lei e com base nas vagas oferecidas por cargo neste concurso, fica reservado, para as pessoas negras e
afrodescendentes as seguintes vagas: Orientador Educacional - 3 vagas; Coordenador Pedagdgico - 7 vagas, Assistente de Dire¢cédo de Escola - 5 vagas,
Diretor de Escola - 7 vagas e Supervisor de Ensino - 1 vaga.

6.2. No ato da inscrigdo, o candidato negro e afrodescendente devera declarar, na Ficha de Inscricdo, essa condigao.

6.2.1. O candidato que, no ato da inscrigao, ndo declarar essa condigdo, ndo podera interpor recurso em favor de sua situagao.

6.3. Os candidatos negros e afrodescendentes participardo do concurso em igualdade de condigdes com os demais candidatos no que diz respeito ao
conteudo e avaliagao das provas.

6.4. Apds o julgamento das provas, independente da lista geral, sera elaborada lista especial, com a relagdo dos candidatos negros e afrodescendentes
aprovados no concurso.

6.5. As vagas reservadas nos termos da lei, ficardo liberadas se nao houver ocorrido inscricbes no concurso ou aprovagéo de candidatos negros e
afrodescendentes.

6.6. A comprovacédo da afrodescendéncia far-se-4 mediante a apresentagdo de qualquer documento oficial, do candidato ou de parentes por
consanguinidade, ascendentes, no qual conste a identificagdo e a indicagdo etno-racial, assim entendidos: cutis ou cor preta (descendéncia africana), negro
(descendéncia africana), pardo ou moreno (descendéncia de pai negro e mae branca ou vice-versa), mesti¢o (descendéncia de pai negro, mulato ou pardo e
mae cabocla ou vice-versa), cabra (descendéncia de pai mulato e mé@e negra ou vice-versa), cabrocha (descendente de pai mulato e mae negra), afro-
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amerindios (descendéncia africana e indigena), cabo-verde (descendéncia de pai indio e mae negra) e cafuzo (descendéncia de pai negro e mae india) e
similares.

6.7. Os candidatos que no ato da inscrigdo se declararem negros ou afrodescendentes, se aprovados no concurso publico, terdo seus nomes publicados na
lista geral dos aprovados e em lista a parte.

VIl - DAS PROVAS

7.1. O Concurso Publico constara das seguintes provas:

Empregos Contetdo Ne° de Itens
Assistente de Direcéo de Escola Lingua Portuguesa 14
C.oordenador Pedagbgico Conhecimentos Gerais / Atualidades 10
Diretor de Escola
Orientador Educacional Supervisor de Ensino Conhecimentos Especificos 26

7.2. As provas de Lingua Portuguesa, de Conhecimentos Gerais/Atualidades e de Conhecimentos Especificos, constardo de questdes objetivas de multipla
escolha, com cinco alternativas cada, terdo uma Unica resposta correta e versardo sobre os programas contidos no ANEXO I, deste Edital e buscarao
avaliar o grau de conhecimento do candidato para o desempenho do cargo.

7.3. Os Titulos seréo analisadas conforme estabelecido no Capitulo X deste Edital.

VIIl - DA PRESTAGAO DAS PROVAS

8.1. As Provas Objetivas serdo realizadas na cidade de Cubatdo, na data prevista de 29 de julho de 2007, em locais e horarios a serem comunicados
oportunamente através de Edital de Convocagéo para as Provas Objetivas a ser publicado em jornal de circulagado local e através da Internet.

8.1.1. Ao candidato sé sera permitida a participagédo das provas, na respectiva data, horario e local constante da lista afixada no Pago Municipal ou no site
do Instituto Cetro: www.cetroconcursos.com.br.

8.2. Caso o numero de candidatos inscritos exceda a oferta de lugares existentes nos colégios da cidade de Cubatéo, o Instituto Cetro reserva-se do direito
de aloca-los em cidades proximas determinada para aplicagéo das provas, ndo assumindo, entretanto, qualquer responsabilidade quanto ao transporte e
alojamento desses candidatos.

8.3. N&o sera permitida, em hipétese alguma, a realizagao das provas em outro dia, horario ou fora do local designado.

8.4. Os eventuais erros de digitagdo de nome, nimero de documento de identidade, sexo, data de nascimento etc., deverdo ser corrigidos somente no dia
das respectivas provas em formulario especifico.

8.5. Caso haja inexatidao na informagéo relativa a opgéo de cargo e/ou condicdo de portador de necessidades especiais, o candidato devera entrar em
contato com o Servigo de Atendimento ao Candidato - SAC do Instituto Cetro, pelo telefone (11) 3285-2777, das 8h30 as 17h30, com antecedéncia minima
de 48 (quarenta e oito) horas da data de aplicagéo das provas objetivas.

8.5.1. A alteragdo de cargo somente sera efetuada, na hipétese de que o dado expresso pelo candidato em sua ficha de inscrigdo tenha sido transcrito
erroneamente pelo Instituto Cetro.

8.5.2. Caso a inscrigéo tenha sido realizada via Internet, ndo havera alteragdo de cargo em hipétese alguma.

8.5.3. N&o sera admitida a troca de opgéo de cargo, exceto no caso previsto no item 8.5.1. deste capitulo.

8.5.4. A alteragéo da condigao de candidato portador de deficiéncia somente sera efetuada na hipétese de que o dado expresso pelo candidato em sua ficha
de inscrigao tenha sido transcrito erroneamente pelo Instituto Cetro e tal alteragdo se fard desde que o candidato tenha cumprido todas as normas e
exigéncias constantes no Capitulo V, deste Edital.

8.5.5. O candidato que n&o entrar em contato com o SAC, no prazo mencionado no Item 8.5., deste Capitulo, sera o Unico responsavel pelas conseqliéncias
ocasionadas pela sua omissao.

8.6. O candidato devera comparecer ao local designado para a prova com antecedéncia minima de 30 minutos, munido de:

a) Comprovante de inscrigéo;

b) Original de um dos documentos de identidade a seguir: Cédula Oficial de Identidade; Carteira e/ou cédula de identidade expedida pela Secretaria de
Seguranga, pelas Forgas Armadas, pela Policia Militar, pelo Ministério das Relagdes Exteriores; Carteira de Trabalho e Previdéncia Social; Certificado de
Reservista; Passaporte; Cédulas de Identidade fornecidas por Orgéos ou Conselhos de Classe, que por lei federal, valem como documento de identidade
(OAB, CRC, CRA, CRQ etc.) e Carteira Nacional de Habilitagao (com fotografia na forma da Lei n.° 9.503/97).

c) caneta esferografica de tinta preta ou azul, lapis preto n° 2 e borracha macia.

8.6.1. Os documentos apresentados deveréo estar em perfeitas condigdes, de forma a permitir a identificagéo do candidato com clareza.

8.6.2. O comprovante de inscrigao n&o tera validade como documento de identidade.

8.6.3. O candidato que, no dia de realizagéo das provas, néo estiver portando ao menos um dos documentos citados no item 8.6., alinea "b", deste Capitulo,
por motivo de perda, roubo ou furto, devera apresentar documento que ateste o registro da ocorréncia em 6rgéo policial, expedido ha, no maximo, trinta dias,
ocasido em que sera submetido a identificagdo especial, compreendendo coleta de assinaturas e de impressao digital em formulario préprio.

8.6.3.1. A identificacdo especial também sera exigida do candidato, cujo documento de identificacdo apresente duvidas relativas a fisionomia e/ou a
assinatura do portador.

8.6.4. Nao serdo aceitos como documentos de identidade: certiddes de nascimento, titulos eleitorais, carteiras de motorista (modelo antigo), carteiras de
estudante, carteiras funcionais sem valor de identidade nem documentos ilegiveis, ndo identificaveis e/ou danificados.

8.6.5. Nao serao aceitas copias de documentos de identidade, ainda que autenticadas.

8.7. Nao havera segunda chamada seja qual for o motivo alegado para justificar o atraso ou a auséncia do candidato.

8.8. No dia da realizagao das provas, na hipétese de o candidato nédo constar das listagens oficiais relativas aos locais de prova estabelecidos no Edital de
Convocagao, o Instituto Cetro procedera a incluséo do referido candidato, por meio de preenchimento de formulario especifico mediante a apresentagéo do
comprovante de inscri¢éo.

8.8.1. A inclusdo de que trata o item 8.8., seréa realizada de forma condicional e sera confirmada pelo Instituto Cetro na fase de Julgamento das Provas
Objetivas, com o intuito de se verificar a pertinéncia da referida inclusdo.

8.8.2. Constatada a improcedéncia da inscricdo de que trata o item 8.8., a mesma sera automaticamente cancelada sem direito a reclamagao,
independentemente de qualquer formalidade, considerados nulos todos os atos dela decorrentes.

8.8.3. No dia da realizacéo das provas, nao sera permitido ao candidato:

8.8.3.1. Entrar e/ou permanecer no local de exame com armas ou aparelhos eletronicos (agenda eletrénica, bip, gravador, notebook, pager, palmtop,
receptor, relégios com banco de dados, telefone celular, walkman etc.) ou semelhantes.

8.8.3.2. Entrar ou permanecer no local de exame com vestimenta inadequada.

8.8.4. O descumprimento do item 8.8.3.1 deste edital, implicara na eliminagao do candidato, caracterizando-se tentativa de fraude.
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8.8.5. O Instituto Cetro nédo se responsabilizara por perdas ou extravios de objetos ou de equipamentos eletronicos ocorridos durante a realizagdo das
provas.

8.8.6. Durante a realizagédo das provas, ndo sera permitida nenhuma espécie de consulta ou comunicagdo entre os candidatos, nem a utilizagdo de livros,
codigos, manuais, impressos ou quaisquer anotagoes.

8.9. Quanto as Provas Objetivas:

8.9.1. Para a realizagdo das provas objetivas, o candidato lerd as questdes no caderno de questdes e marcara suas respostas na Folha de Respostas, com
caneta esferogréafica de tinta azul ou preta. A Folha de Respostas é o Unico documento valido para corregéo.

8.9.1.1. Nao serdo computadas questdes néo respondidas, nem questées que contenham mais de uma resposta (mesmo que uma delas esteja correta),
emendas ou rasuras, ainda que legiveis.

8.9.1.2. N&o devera ser feita nenhuma marca fora do campo reservado as respostas ou assinatura, pois qualquer marca podera ser lida pelas leitoras oticas,
prejudicando o desempenho do candidato.

8.10. Ao terminar a prova, o candidato entregara ao fiscal o material cedido para a execugéo da prova.

8.11. A totalidade das Provas tera a duragéo de 3h30min (trés e trinta).

8.12. Iniciadas as provas, nenhum candidato podera retirar-se da sala antes de decorrida 1 (uma) hora.

8.13. A Folha de Resposta dos candidatos serdo personalizadas, impossibilitando a substituicéo.

8.14. Sera automaticamente excluido do Concurso Publico o candidato que:

8.14.1. Apresentar-se apds o fechamento dos portdes ou fora dos locais pré-determinados.

8.14.2. Nao apresentar os documentos exigidos no item 8.6., alinea "b", deste Capitulo.

8.14.3. Nao comparecer a qualquer das provas, seja qual for o motivo alegado.

8.14.4. Ausentar-se da sala de provas sem o acompanhamento do fiscal, ou antes, do tempo minimo de permanéncia estabelecido no Item 8.12., deste
capitulo.

8.14.5. For surpreendido em comunicagéo com outro candidato ou terceiros, verbalmente, por escrito ou por qualquer outro meio de comunicagéo, sobre a
prova que estiver sendo realizada, ou utilizando-se de livros, notas, impressos ndo permitidos ou calculadoras.

8.14.6. For surpreendido portando telefone celular, gravador, receptor, pager, bip, gravador, notebook e/ou equipamento similar.

8.14.7. Langar mao de meios ilicitos para executar as provas.

8.14.8. Nao devolver todo o material cedido para realizagéo das provas.

8.14.9. Perturbar, de qualquer modo, a ordem dos trabalhos ou agir com descortesia em relagdo a qualquer dos examinadores, executores e seus auxiliares,
ou autoridades presentes.

8.14.10. Fizer anotagéo de informagdes relativas as suas respostas fora dos meios permitidos.

8.14.11. Ausentar-se da sala de provas, a qualquer tempo, portando as folhas de respostas e/ou cadernos de questoes.

8.14.12. Nao cumprir as instrugdes contidas no caderno de questdes de provas e nas folhas de respostas.

8.14.13. Utilizar ou tentar utilizar meios fraudulentos ou ilegais para obter aprovagéo prépria ou de terceiros, em qualquer etapa do Concurso Publico.

8.15. Constatado, apds as provas, por meio eletrénico, estatistico, visual, grafolégico ou por investigacéo policial, ter o candidato utilizado processos ilicitos,
suas provas serdo anuladas e ele sera automaticamente eliminado do Concurso Publico.

8.16. Nao haverd, por qualquer motivo, prorrogagdo do tempo previsto para a aplicagdo das provas em razdo de afastamento do candidato da sala de prova,
exceto no caso da candidata que tiver necessidade de amamentar durante a realizacéo da prova, conforme estabelecido no item 3.19, do capitulo I, deste
Edital.

8.17. A condigdo de saude do candidato no dia da aplicagéo da prova sera de sua exclusiva responsabilidade.

8.17.1. Ocorrendo alguma situagdo de emergéncia o candidato sera encaminhado para atendimento médico local ou ao médico de sua confianga. A equipe
de Coordenadores responsaveis pela aplicagéo das provas dara todo apoio que for necessario.

8.17.2. Caso exista a necessidade do candidato se ausentar para atendimento médico ou hospitalar, o mesmo nédo podera retornar ao local de sua prova,
sendo eliminado do concurso.

8.18. No dia da realizagéo das provas, ndo seréo fornecidas, por qualquer membro da equipe de aplicagdo das provas e/ou pelas autoridades presentes,
informagdes referentes ao contetido das provas e/ou critérios de avaliagéo/classificagéo.

IX - DO JULGAMENTO DA PROVA OBJETIVA

9.1. A Prova Objetiva sera avaliada na escala de 0 (zero) a 100 (cem) pontos.

9.2. Na avaliagdo da prova sera utilizado o Escore Bruto.

9.3. O Escore Bruto corresponde ao numero de acertos que o candidato obtém na prova.

9.3.1. Para se chegar ao total de pontos o candidato devera dividir 100 (cem) pelo nimero de questdes da prova, e multiplicar pelo nUmero de questoes
acertadas. O calculo final sera igual ao total de pontos do candidato.

9.4. Sera considerado habilitado na prova objetiva o candidato que obtiver 50% (cinqlienta por certo) de acertos da prova de Conhecimentos Especificos e
total de pontos igual ou superior a 50 (cinglienta) pontos, no conjunto das provas.

9.5. Em hipotese alguma havera revisdo de provas.

9.6. O candidato nao habilitado sera eliminado do Concurso Publico.

X - DA PROVA DE TiTULOS

10.1. Concorrerao a Prova de Titulos somente os candidatos que lograrem habilitagdo na prova objetiva de acordo com os critérios estabelecidos no capitulo
IX, deste Edital.

10.2. Os documentos relativos aos Titulos dever&o ser entregues:

EXCLUSIVAMENTE no dia da aplicagdo das provas, ou seja, no dia 29 de julho de 2007, apos esta data, ndo serdo aceitos outros documentos, sob
qualquer hipotese.

10.2.1. A entrega dos documentos relativos a Prova de Titulos nao ¢ obrigatéria. O candidato que n&o entregar o Titulo ndo sera eliminado do Concurso.
10.3. Os documentos de Titulos deverdo ser acondicionados em:

ENVELOPE LACRADO, contendo na sua parte externa: o nome do candidato, nimero de inscri¢do, o cargo para o qual estd concorrendo e o nimero do
documento de identidade, devendo os referidos documentos serem apresentados em COPIA REPROGRAFICA AUTENTICADA. O candidato devera
numerar seqliencialmente e rubricar cada documento apresentado preenchendo, a relagdo de titulos entregues, de acordo com o modelo disponivel no
anexo lll, deste edital. Também estara disponivel no endereco eletronico: www.cetroconcursos.com.br
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10.3.1. Os documentos de Titulos que forem representados por diplomas ou certificados/certiddes de conclusédo de curso, deverédo estar acompanhados do
respectivo histérico escolar, mencionando a data da colacéo de grau, bem como deverédo ser expedidos por Instituigdo Oficial ou reconhecida, em papel
timbrado, e deverado conter carimbo e identificacéo da instituicdo e do responsavel pela expedi¢cdo do documento.

10.3.2. Os certificados expedidos em lingua estrangeira deveréo vir acompanhados pela correspondente traducéo efetuada por tradutor juramentado ou pela
revalidagéo dada pelo 6rgdo competente.

10.3.3. Os cursos deverao estar autorizados pelos érgdos competentes.

10.4. E da exclusiva responsabilidade do candidato a apresentagao e comprovagéo dos documentos de Titulos.

10.5. Nao serado aceitas entregas ou substituicdes posteriormente ao periodo determinado, bem como, Titulos que ndo constem nas tabelas apresentadas
neste Capitulo.

10.6. A pontuagéo da documentagéo de Titulos se limitara ao valor méximo de 10 (dez) pontos.

10.6.1. No somatério da pontuagéo de cada candidato, os pontos excedentes seréo desprezados.

10.7. A prova de titulos tera carater classificatério.

10.8. A escolaridade exigida como requisito para inscrigdo no concurso, nao sera considerada como Titulo.

10.9. Serdo considerados Titulos somente os constantes nas tabelas a seguir:

TABELA DE TiTULOS
. VALOR VALOR

TITULOS UNITARIO | MAXIMO COMPROVANTES
a) Titulo de Doutor em area relacionada a Educagéo, 40 40 Diploma devidamente registrado, declaragéo/certificado de conclusdo de curso acompanhado
concluido até a data da apresentagéo dos titulos. ! ’ do respectivo Histérico Escolar.
b) Titulo de Mestre em area relacionada a Educagéo, 30 30 Diploma devidamente registrado, declaragéo/certificado de concluséo de curso acompanhado
concluido até a data da apresentagéo dos titulos. ! ’ do respectivo Histoérico Escolar.
c) Licenciatura Plena em Area/Disciplina diversa daquela de Diploma devidamente registrado, declaragéo/certificado de conclus&o de curso acompanhado
inscrigdo para o Concurso (ndo utilizada como pré-requisito), 20 20 do respectivo Historico Escolar. Nao serdo aceitos os cursos apostilados. O candidato para
concluida até a data de apresentagéo dos titulos, desde que ! ' obter a pontuagéo neste item devera apresentar o documento que ateste possuir o requisito
relacionada a area de Educagéo. minimo para o cargo juntamente com o comprovante de Licenciatura.
d) P6s Graduagéo lato Sensu (especializagéo) na area de Certificado, Certidao, Declaragéo de concluséo do Curso, indicando o nimero de horas e
Educagédo com carga horaria minima de 360 horas concluida 1,0 1,0 periodo de realizagdo do curso. No caso de declaragdo de conclusao de curso deve vir
até a data de apresentag&o dos titulos. acompanhada do respectivo Histoérico Escolar.

XI- DA CLASSIFICAGAO FINAL DOS CANDIDATOS

11.1. A nota final de cada candidato sera igual a somatéria do total de pontos obtidos na Prova Objetiva, acrescida dos pontos obtidos na pontuagdo de
titulos.

11.2. Os candidatos seréo classificados por ordem decrescente, da nota final, em lista de classificagéo por Cargo.

11.3. Seréo elaboradas trés listas de classificagdo, uma geral com a relagédo de todos os candidatos e outras duas especiais com a relagdo apenas dos
candidatos portadores de necessidades especiais e dos candidatos negros e afrodescendentes.

11.4. O resultado do concurso sera divulgado na sede da Prefeitura e na Internet no enderego eletronico www.cetroconcursos.com.br e cabera recurso
nos termos do Capitulo XII, deste edital.

11.5. Ap6s o julgamento dos recursos, eventualmente interpostos, caso haja alguma alteragéo, sera publicada nova lista de classificagdo definitiva, nao
cabendo mais recursos.

11.6. A lista de Classificagéo Final, apos avaliagdo dos eventuais recursos interpostos, sera afixada no Pago Municipal e publicada em jornal oficial.

11.7. No caso de igualdade na classificagéo final, dar-se-a preferéncia sucessivamente ao candidato que:

11.7.1. Obtiver maior nimero de acertos na prova de Conhecimentos Especificos;

11.7.2. Obtiver maior nimero de acertos na prova de Lingua Portuguesa;

11.7.3. Tiver mais idade.

11.8. A classificagé@o no presente concurso nédo gera aos candidatos direito & contratagdo para o Cargo, cabendo a Prefeitura Municipal de Cubatao, o direito
de aproveitar os candidatos aprovados em numero estritamente necessario, ndo havendo obrigatoriedade de contratacéo de todos os candidatos aprovados,
respeitada sempre a ordem de classificagdo no concurso, bem como néo lhe garante escolha do local de trabalho.

XII - DOS RECURSOS

12.1. Sera admitido recurso quanto a aplicagdo das provas objetivas, divulgagao dos gabaritos e resultado do Concurso.

12.2. Os recursos poderao ser interpostos no prazo maximo de 2 (dois) dias Uteis, contados a partir da:

12.2.1. Aplicagéo das provas Objetivas.

12.2.2. Divulgagao dos gabaritos oficiais do Concurso.

12.2.3. Divulgagao do resultado parcial contendo a nota da Prova Objetiva e dos Titulos.

12.3. Os recursos interpostos que ndo se refiram especificamente aos eventos aprazados néo serdo apreciados.

12.4. O recurso devera ser:

. Individual e devidamente fundamentado e conter o nimero do Concurso, nome e assinatura do candidato, nimero de inscri¢géo, Cargo, Codigo do Cargo e
o seu questionamento.

. Enderegado a Prefeitura Municipal de Cubat&o e entregue no Setor de Protocolo.

12.5. Admitir-se-a um Unico recurso por candidato, para cada evento referido no item 12.2., deste capitulo.

12.6. A interposicéo dos recursos nao obsta o regular andamento do cronograma do Concurso.

12.7. Nao serdo aceitos recursos interpostos por fac-simile, telex, telegrama, Internet ou outro meio que néo seja o estabelecido no Item 12.5., deste
capitulo.

12.8. Caso haja procedéncia de recurso interposto dentro das especificagdes, podera, eventualmente, alterar a nota/classificagédo inicial obtida pelo
candidato para uma nota/classificagéo superior ou inferior ou ainda podera ocorrer a desclassificagdo do candidato que néo obtiver nota minima exigida para
habilitagéo.

12.9. Depois de julgados todos os recursos apresentados, sera publicado o resultado final do Concurso, com as alteragdes ocorridas em face do disposto no
item 12.8., citado acima.

12.10. Nao serao apreciados os recursos que forem apresentados:

12.10.1. em desacordo com as especificagdes contidas neste capitulo;

12.10.2. fora do prazo estabelecido;
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12.10.3. sem fundamentagao l6gica e consistente;

12.10.4. com argumentag&o idéntica a outros recursos.

12.11. Em hipétese alguma seré aceito, vistas de prova, reviséo de recurso, recurso do recurso ou recurso de gabarito final definitivo.

12.12. A banca examinadora constitui Ultima instancia para recurso, sendo soberana em suas decisdes, razéo pela qual ndo caberao recursos adicionais.
XIIl - DA NOMEAGAO

13.1. A nomeacéo dos candidatos obedecera rigorosamente a ordem de classificagdo dos candidatos aprovados nos Cargos de sua opgdo, observada a
necessidade da Prefeitura Municipal de Cubat&o e o limite fixado pela Constituicdo e Legislagdo Federal com despesa de pessoal.

13.2. Por ocasido da nomeagdo os candidatos classificados deverdo apresentar documentos originais, acompanhados de uma cépia que comprovem os
requisitos para provimento e deram condigdes de inscrigéo estabelecidas no presente Edital.

13.3. Obedecida a ordem de classificagéo, os candidatos serdo submetidos a exames médicos admissionias, que avaliara sua capacidade fisica e mental no
desempenho das tarefas pertinentes ao Cargo/Fung&o a que concorrem.

13.3.1. O resultado do exame médico admissional é de carater eliminatério para efeito de nomeacéo e séo soberanos e deles ndo cabera qualquer recurso.
13.4. Nao serdo aceitos, no ato da nomeagcao, protocolos ou fotocépias nao autenticadas dos documentos exigidos.

13.5. O candidato classificado se obriga a manter atualizado o endereco perante a Prefeitura Municipal de Cubatao.

13.6. Os candidatos classificados serdo nomeados pelo regime estatutario, sujeitos ao periodo de 03 (trés) anos de estagio probatério, estabelecido pela
Constituicdo Federal, em seu artigo 41.

XIV - DAS DISPOSICOES FINAIS

14.1. O concurso tera validade de 02 (dois) anos, contados da data de sua homologagao, podendo ser prorrogado a critério da Secretaria Municipal de
Educacéo, por igual periodo.

14.2. Todas as convocagdes, avisos e resultados referentes especificamente as etapas deste concurso, serdo publicados na parte oficial do jornal "A
TRIBUNA" e afixados no quadro de avisos da Prefeitura Municipal de Cubatao - Pago Municipal.

14.3. Seréo publicados no jornal "A TRIBUNA" apenas os resultados dos candidatos que lograrem classificagdo no concurso.

14.4. Nao sera fornecido ao candidato qualquer documento comprobatério de classificagdo no concurso, valendo para esse fim, a homologagao publicada no
jornal "A TRIBUNA".

14.5. A aprovagdo no concurso ndo gera direito @ nomeacéo, mas esta, quando se fizer, respeitara a ordem de classificagao final.

14.6. A inexatiddo das afirmativas e/ou irregularidades dos documentos apresentados, mesmo que verificadas a qualquer tempo, em especial na ocasido da
nomeagcao, acarretardo a nulidade da inscricdo e desqualificagdo do candidato, com todas as suas decorréncias, sem prejuizo de medidas de ordem
administrativa, civil e criminal.

14.7. Cabera ao Prefeito a homologagao dos resultados finais do Concurso Publico.

14.8. Os itens deste Edital poderao sofrer eventuais alteragbes, atualizagdes ou acréscimos enquanto ndo consumada a providéncia ou evento que lhe
disser respeito, até a data da convocagdo dos candidatos para a prova correspondente, circunstancia que sera mencionada em Edital ou aviso a ser
publicado.

14.9. A realizacéo do certame sera feita sob exclusiva responsabilidade do Instituto Cetro.

14.10. Os casos omissos serdo resolvidos conjuntamente pela Comissdo do Concurso da Prefeitura Municipal de Cubatéo e pelo Instituto Cetro, no que
tange a realizagdo deste concurso.

Cubatéo, 06 de junho de 2007.

Prof. Mychajlo Halajko Junior
Secretario da Educagéo
CRONOGRAMA PREVISTO
DATAS EVENTO
11 a 28/06/07 Periodo de inscrigdes via Internet.

14 a 28/06/07 Periodo de inscrigao via Banco.

24/07/07 Divulgagao das listas de candidatos inscritos e convocagéo para a realizagao das provas objetivas.
29/07/07 Data prevista para aplicagéo das provas objetivas e entrega dos titulos.
01/08/07 Data prevista para divulgagéo do Gabarito das provas objetivas.
02 e 03/08/07 Prazo recursal quanto ao gabarito das provas objetivas.
21/08/07 Data prevista para a divulgagéo da lista de resultado.
22 e 23/08/07 Prazo previsto para interposicéo de recursos referentes a publicagéo do resultado.
01/09/07 Data prevista para divulgagdo, no Pago Municipal, do resultado final.

ANEXO | - DESCRIGCAO DOS CARGOS

1. Orientador Educacional - Responsabilizar-se pela elaboracéo e acompanhamento do desenvolvimento da Proposta Pedagégica da Escola. Participar, em
conjunto com a equipe de suporte pedagogico, da elaboragao dos planos de trabalho da equipe de suporte pedagégico segundo a proposta Pedagoégica da
Escola e cumprir o plano de orientagdo educacional. Zelar pelo cumprimento dos dias de efetivo trabalho escolar e das horas estabelecidas. Colaborar na
elaboragdo dos planos de trabalho dos docentes, segundo a Proposta Pedagégica da Escola. Colaborar no processo de recuperagdo dos alunos de menor
rendimento escolar. Colaborar no processo de integracdo com as familias e a comunidade. Informar os pais ou responsaveis sobre a freqiiéncia e
rendimento escolar dos alunos. Elaborar, em conjunto com os demais integrantes da equipe de suporte pedagodgico e professores, atividades de
desenvolvimento profissional. Elaborar e desenvolver projetos que estimulem a harmonizacédo dos alunos e dos demais profissionais da Escola. Elaborar e
desenvolver junto aos alunos projetos vocacionais e de preparacdo para o trabalho. Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento do sistema de ensino e da Escola. Incumbir-se das demais tarefas indispenséaveis ao atendimento dos fins educacionais
da Escola e do processo de ensino e de aprendizagem. Realizar interven¢des que propiciem as pessoas com necessidades especiais, uma melhor
educacao e o alcance de niveis de integragéo social que favorecam essa expectativa.

2. Coordenador Pedagogico - Coordenar a elaboragdo e acompanhamento do desenvolvimento da proposta Pedagdgica da Escola. Participar, em conjunto
com a equipe de suporte pedagdgico, da elaboracéo dos planos de trabalho da equipe de suporte pedagdgico segundo a proposta Pedagdgica da Escola e
cumprir o plano de orientagdo pedagogica. Zelar e acompanhar o cumprimento dos dias de efetivo trabalho escolar e das horas estabelecidas. Coordenar a
elaboragdo dos planos de trabalho dos docentes, segundo a Proposta Pedagogica da Escola, zelando pelo seu cumprimento. Coordenar o processo de
recuperagao dos alunos de menor rendimento escolar. Colaborar no processo de integragdo com as familias e a comunidade. Elaborar, em conjunto com os
demais integrantes da equipe de suporte pedagogico e com os professores, atividades de desenvolvimento profissional. Elaborar estudos, levantamentos
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qualitativos e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento do sistema de ensino e da Escola. Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao
atendimento dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e de aprendizagem. Propiciar uma dinamicidade curricular que permita ajustar o fazer
pedagégico as necessidades dos alunos.

3. Diretor de Escola - Coordenar a elaboragédo e execugdo da Proposta Pedagodgica da Escola. Elaborar e cumprir plano de trabalho segundo a Proposta
Pedagdgica da Escola. Coordenar, na Escola, as atividades de planejamento, avaliagdo e desenvolvimento profissional. Coordenar a elaboracéo dos planos
de trabalho da equipe de suporte pedagdgico segundo a Proposta Pedagdgica da Escola. Administrar o pessoal e os recursos materiais e financeiros da
Escola, tendo em vista o atendimento de seus objetivos pedagogicos. Assegurar o cumprimento dos dias de efetivo trabalho escolar e das horas
estabelecidos. Prover meio para a recuperagao dos alunos com menor rendimento escolar. Promover a articulagdo com as familias e a comunidade, criando
processos de integragdo da sociedade com a escola. Acompanhar o processo de desenvolvimento dos alunos, em colaboragédo com o Coordenador
Pedagdgico e Orientador Educacional. Informar os pais ou responsaveis sobre a freqtiéncia e rendimento escolar dos alunos, bem como sobre a execugdo
da Proposta Pedagogica da Escola. Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento do sistema de ensino e
da Escola. Incumbir-se das demais tarefas indispensaveis ao atendimento dos fins educacionais da Escola e do processo de ensino e de aprendizagem.
Garantir atitude favoravel da escola para diversificar e flexibilizar o processo de ensino aprendizagem, de modo a atender as necessidades educativas
especiais.

4. Assistente de Diregao - Auxilia o Diretor de Escola no desempenho das atribuigdes do cargo especificadas no item 3, acima, bem como, o substituird nos
impedimentos, desde que estes se déem por periodos inferiores a 90 (noventa) dias.

5. Supervisor de Ensino - Acompanhar a elaboragdo e execugdo da Proposta Pedagégica das Escolas. Acompanhar e colaborar, na Escola, com as
atividades de planejamento, avaliagdo e desenvolvimento profissional. Acompanhar e colaborar na elaboragéo dos planos de trabalho da equipe de suporte
pedagdgico segundo a Proposta Pedagdgica da Escola. Acompanhar a administragdo do pessoal e dos recursos materiais e financeiros da Escola, tendo
em vista o atendimento de seus objetivos pedagoégicos. Assegurar o cumprimento dos dias de efetivo trabalho escolar e das horas estabelecidas nas
Escolas. Acompanhar o processo de recuperagdo dos alunos de menor rendimento escolar nas Escolas. Acompanhar e colaborar na promogdo de
articulagdo das Escolas com as familias e a comunidade, e na criagdo dos processos de integragdo da sociedade com as escolas. Acompanhar
sistematicamente o processo de desenvolvimento dos alunos das Escolas, em colaboragdo com a equipe de suporte pedagégico. Elaborar estudos sobre a
frequiéncia e rendimento escolar dos alunos das Escolas. Elaborar estudos, levantamento qualitativos e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento do
sistema de ensino e das Escolas.

ANEXO Il - CONTEUDO PROGRAMATICO

LINGUA PORTUGUESA

Inteleccé@o de texto. Flexdo Nominal e Verbal. Pronomes: emprego, formas de tratamento e colocagdo. Emprego de Tempos e Modos Verbais. Vozes do
Verbo. Concordancia Nominal e Verbal. Regéncia Nominal e Verbal. Ocorréncia de Crase. Pontuacdo. Acentuagéo grafica. Emprego de preposicéo e de
conjungao. Sinonimia. Conotacéo e denotacéo das palavras.

CONHECIMENTOS GERAIS/ATUALIDADES

Historia e geografia do municipio de Cubatéo. Nocdes de cidadania e meio ambiente (Ecologia). Organizagéo administrativa municipal. Atualidades locais e
nacionais (noticias veiculadas nos ultimos sessenta dias, que antecede a realizagao das provas).

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS - ORIENTADOR EDUCACIONAL Orientagdo Vocacional. Atribuigdes do Orientador Educacional. O planejamento
escolar e a elaboragdo do Plano de Orientagdo Educacional. A exploragcdo dos recursos da Comunidade. Organizagcdo do Servico de Orientagdo
Educacional. A Orientagdo Educacional: Significado Histérico. Principios Eticos na atuagado do Orientador Educacional. Areas de atuagéo do Orientador
Educacional. A fungéo do Orientador Educacional no sistema de Ensino. Orientador Educacional no Processo Educativo. Orientagdo Educacional como
tarefa a ser desempenhada pela Escola. A Orientagéo e as demais fungdes educativas. Planejamento como pratica educativa. Limites e disciplina na familia.
Limites e disciplina na escola. Inteligéncia Emocional. Aprendizagem como forma de sabedoria. Educar: Papel da familia, Papel do professor. Professor um
educador libertador. Interagédo entre aprendizado e desenvolvimento. O papel do brinquedo no desenvolvimento. Inclusdo escolar. Escola Inclusiva. Inclusdo-
Reestruturagéo ou renovagao da Escola. Estratégias administrativas para a realizacdo do Ensino Inclusivo. Educacgédo e avaliagdo. Avaliacédo e construcdo
do conhecimento. Etica para nosso tempo. Etica na escola da vida. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao - LDB - Lei n° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996.
Lei Federal 8069/90. Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de Cubatao. CNE - Conselho Nacional de Educagao.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS - COORDENADOR PEDAGOGICO

A escola: sua organizagdo social e seu funcionamento pedagégico - administrativo. Fundamentos antropolégicos do processo educativo. O projeto
pedagogico e a realidade escolar. O levantamento da realidade, a coleta de dado e o relatério descritivo. A filosofia da escola como fonte geradora de
objetivos. As propostas de agdo e o momento aprioristico do projeto. O diagnostico escolar como subsidios dos objetivos educacionais. A programagéao
pedagégica, administrativa e social do projeto pedagoégico. A elaboragdo da metodologia do projeto pedagdgico. A agdo pedagégica e o trabalho com
projetos. O plano de ensino e a pratica pedagodgica. Os processos de selegdo, organizagao e avaliagdo dos objetivos e conteldo de ensino. O aluno, o
educador e o cotidiano da escola. Curriculo, conhecimento e cidadania. Os processos de integragdo, interacdo e interdisciplinaridade dos objetivos e
conteldos com os demais elementos do plano de ensino. A construgdo do conhecimento nas metodologias: Tradicional, Comportamental, Humanista,
Cognitivista, Sécio-Cultural. Aspectos quantitativos e qualitativos da avaliagdo do ensino e aprendizagem. Nogbes Gerais da documentagéo escolar. Nogdes
basicas para elaboracéo de relatérios. A escola e o papel do administrador escolar. Métodos e técnicas para o desenvolvimento grupal. Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo - LDB - Lei n® 9.394 de 20 de Dezembro de 1996. Lei Federal 8069/90. Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de
Cubatdo. CNE - Conselho Nacional de Educagéo.

Indicagdo Bibliografica para Orientador Educacional e Coordenador Pedagégico

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 05/10/1988 (artigos 5°, 37 ao 41, 205 a 214; 226 a 230); Lei Estadual n° 9143/95, de 09/03/1995 (dispde
sobre a criagdo dos conselhos municipais de Educagéo); Lei Municipal n° 2386/96, de 16/12/1996 (dispde sobre a criagdo do Conselho Municipal de
Educagdo de Cubatdo); Lei Municipal n° 2937/04, de 29/07/2004 (cria o Sistema Municipal de Ensino de Cubatdo); Lei Municipal n°® 2961/2004, de
17/12/2004 (aprova o Plano Municipal de Educagéo); Lei 9.394/96 (LDB); Lei 8.069/90 (ECA); Resolugdo CNE/CEB n° 03/98 e Parecer CNE/CEB n°® 15/98
(Diretrizes Curriculares Nacionais - Ensino Médio) ; Resolugdo CNE/CEB n° 02/98 e Parecer CNE/CEB n° 04/98 (Diretrizes Curriculares Nacionais - Ensino
Fundamental); Placco,Vera Maria Nigro de Souza / Almeida, Laurinda Ramalho de - O Coordenador Pedagogico e o cotidiano da escola - Edigées Loyola -
2003 - pgs. 47 - 60; Fusari, José Cerchi - O Planejamento do Trabalho Pedagdgico: algumas indagagdes e tentativas de respostas - Idéias 8 - FDE, SP -
1990 - pgs. 44 - 53; Menezes, Luiz Carlos de - Projeto Pedagdgico - rever o qué, por qué - Revista Acesso - n° 14 - pgs. 29 - 34; Sousa, Sandra M. Zakia
Lian - Conselho de Classe: um ritual burocratico ou um espago de avaliagdo coletiva? - Idéias 25 - FDE, SP - 1995 - pgs. 45 - 59; Menegolla, Maximiliano e
Sant'Anna, liza Martins - Por que planejar? Como planejar? - Curriculo - Area - Aula - Escola em Debate - Editora Vozes - pgs. 38 - 58; Vasconcellos, Celso
dos Santos - Planejamento -Projeto de Ensino - Aprendizagem e Projeto Politico - Pedagoégico - Libertad - 2000 - pgs. 169 - 181; Aquino, Julio Groppa - A
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desordem na relagdo professor-aluno: indisciplina, moralidade e conhecimento - Indisciplina na escola: alternativas teéricas e praticas - Summus, 1996;
Luckesi, Cipriano C. - Avaliagdo da aprendizagem escolar - Editora Cortez, 2002.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS - DIRETOR DE ESCOLA E ASSISTENTE DE DIREGAO

Educacéo escolar: desafios, compromissos e tendéncias a relevancia do conhecimento, as exigéncias de um novo perfil de cidaddo e as atuais tendéncias
da educagéo escolar; curriculo e cidadania: saberes e praticas voltadas para o desenvolvimento de competéncias cognitivas, afetivas, sociais e culturais;
fundamentos e diretrizes da educagéo basica, ensino fundamental e médio, educagéo de jovens e adultos, educagédo especial e educagéo indigena; a escola
como espago de inclusdo, de aprendizagem e de socializacdo; pedagogias diferenciadas: progressdo continuada, correcdo de fluxo, avaliagdo por
competéncias, flexibilizagéo do curriculo e da trajetéria escolar; curriculo e avaliagdo: as dimensdes da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e da
avaliagdo institucional; tecnologias e educacéo: novas relagbes com o conhecimento, o ensino e a aprendizagem; a escola como espaco de formacédo
continuada e de aperfeigoamento profissional. Gestdo escolar e qualidade de ensino novas alternativas de gestdo escolar: gestdo compartilhada e
integradora da atuagéo dos colegiados, da familia e da comunidade; a proposta pedagégica da escola: expressdo das demandas sociais, das caracteristicas
multiculturais e das expectativas dos alunos e dos pais; a integragdo com a comunidade: fator de fortalecimento institucional e de promogéo da cidadania no
entorno escolar; o trabalho coletivo como fator de aperfeicoamento da pratica docente e da gestéo escolar; o convivio no cotidiano escolar: uma forma
privilegiada de aprender e socializar saberes, de construir valores de uma vida cidada e de desenvolver atitudes cooperativas, solidarias e responsaveis;
desenvolvimento curricular: o ensino centrado em conhecimentos contextualizados e ancorados na agéo; o processo de avaliacdo do desempenho escolar
como instrumento de acompanhamento do trabalho do professor e dos avangos da aprendizagem do aluno; a utilizagao das tecnologias de informacéo e
comunicagdo na gestdo escolar; a formagdo continuada como condigdo de construgdo permanente das competéncias que qualificam a pratica dos
profissionais que atuam na escola. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo - LDB - Lei n° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996. Lei Federal 8069/90. Estatuto e
Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de Cubatéo. CNE - Conselho Nacional de Educag&o.

Indicagdo Bibliografica para Diretor de Escola e Assistente de Direcéo Legislagéo: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 05/10/1988 (artigos 5°, 37
ao 41, 205 a 214; 226 a 230); Lei Estadual n° 9143/95, de 09/03/1995 (dispde sobre a criagdo dos conselhos municipais de Educacgéo); Lei Municipal n°
2386/96, de 16/12/1996 (dispde sobre a criagdo do Conselho Municipal de Educacédo de Cubatéo); Lei Municipal n® 2937/04, de 29/07/2004 (cria o Sistema
Municipal de Ensino de Cubatéo); Lei Municipal n° 2961/2004, de 17/12/2004 (aprova o Plano Municipal de Educacao); Lei Federal n.° 9394/96 - Estabelece
as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei Federal n.° 8.069/90 - Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente. Parecer CNE/CEB n° 04/98 e
Resolugdo CNE/CEB n° 02/98 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Parecer CNE/CEB n° 15/98 Resolugcdo CNE/CEB n°
03/98 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Parecer CNE/CEB n.® 11/2000 e Resolugdo CNE/CEB n° 1/00- Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos. Parecer CNE/CEB n.° 17/2001 e Resolugdo CNE/CEB n° 2/01 - Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial. Parecer CNE/CEB n° 14/99 e Resolugdo CNE/CEB n° 03/99 - Fixa Diretrizes Nacionais para o
funcionamento das escolas indigenas. Parecer CNE/CP n° 03/04 e Resolugdo CNE/CP n° 01/04 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao das Relagdes Etnico - Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Observagao: na legislagao indicada, devem ser
incorporadas as alteragbes supervenientes. Publicagdes Institucionais: BRASIL. Ministério da Educagédo e do Desporto. Secretaria da Educacgado
Fundamental. Parametros curriculares nacionais: 12 a 42 séries do Ensino Fundamental - Introdugé@o dos Parametros Curriculares. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria da Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: 52 a 82 série do Ensino Fundamental -
Introdugéo dos Parametros Curriculares. Brasilia: MEC/SEF, 1998. BRASIL. Ministério da Educacgédo. Secretaria da Educagdo Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental - temas transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998. BRASIL. Ministério da Educagéo.
Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Parametros curriculares nacionais: ensino médio; bases legais. Brasilia: MEC/SEMTEC, 1999. BRASIL.
Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): fundamentagéo teérico-
metodologica. Brasilia: MEC/INEP, 2005. p. 11-53 BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagdo a Distancia. Integragéo das Tecnologias na
Educagéo. Brasilia, MEC/SEED, 2005. cap. 1,2 e 3.

Livros e Artigos:

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2003. Cap. 1, 2 e 4. BONETI, Lindomar Wessler. As politicas
educacionais, a gestdo da escola e a exclusdo social. In: FERREIRA, Naura Syria Carapetto; AGUIAR, Marcia Angela da S.(Org.). Gestao da educagao:
impasses, perspectivas e compromissos. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001. p. 213-241. DOWBOR, Ladislau. Tecnologias do conhecimento: os desafios da
educacdo. Petropolis: Vozes, 2001. FERREIRA, Naura Syria Carapetto. Gestdo democratica da educagéo: ressignificando conceitos e possibilidades. In:
FERREIRA, Naura Syria Carapetto; AGUIAR, Marcia Angela da S. (Org.). Gestéo da educagéo: impasses, perspectivas e compromissos. 4. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2004. p. 295-317. FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 2. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997.
HARGREAVES, Andy. O ensino na sociedade do conhecimento: educagéo na era da inseguranga. Porto Alegre: Artmed, 2004. HERNANDEZ, Fernando.
Transgressdo e mudanca ha educagao: os projetos de trabalho. Porto Alegre: Artmed, 1998. IMBERNON, Francisco. Formag&o docente e profissional. Sdo
Paulo: Cortez, 2000. LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira; TOSCHI, Mirza Seabra. Educagéo escolar: politicas, estrutura e organizagéo. 2. ed.
Sé&o Paulo: Cortez, 2005. 12 parte, Cap. 2 e 42 parte, Cap. 1, 2, 3, 4. LUCK, Heloisa. A aplicagéo do planejamento estratégico na escola. Gestdo em Rede,
Brasilia: CONSED, n.19, p. 8-13, abr. 2000. LUCK, Heloisa. O desenvolvimento de redes escolares. Gestdo em Rede, Brasilia: CONSED, n. 23, p. 18-21,
set. 2000. MACHADO, Maria Aglaé de Medeiros. Desafios a serem enfrentados na capacitacdo de gestores escolares. Em Aberto, Brasilia: MEC/INEP, v.
17, n. 72, p. 97-112, jun. 2000. MENEZES, Luis Carlos. O novo publico e a nova natureza do ensino médio. Estudos avangados, S&o Paulo: USP, v. 15, n.
42, p. 201-208, maio/ago. 2001. MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios & educagdo do futuro. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia: UNESCO, 2000.
PERRENOUD, Phillipe. Dez novas competéncias para ensinar: convite a viagem. Porto Alegre: Artmed, 2000. Cap. 1 a 5. PERRENOUD, Phillipe. Avaliagéo:
da exceléncia a regulagcdo das aprendizagens; entre duas logicas. Porto Alegre: Artmed, 1999. Cap. 3, 7 e 9. RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e
ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. Sao Paulo: Cortez, 2001. RODRIGUES, Neidson. Educacéo: da formacdo humana a construgéo do sujeito
ético. Educacéo e Sociedade, Campinas: Cedes, v. 22, n. 76, p. 232-257, out. 2001. SANDER, Benno. Politicas publicas e gestdo democratica da educagao.
Brasilia: Liber Livro, 2005. Cap. 4 e 5. SCHNECKENBERG, Marisa. A relacéo entre politica publica de reforma educacional e a gestéo do cotidiano escolar.
Em Aberto, Brasilia: MEC/INEP, v. 17, n. 72, p. 113-124, jun. 2000. VIEIRA, Sofia Lercher (Org.). Gestéo da escola: desafios a enfrentar. Rio de Janeiro:
DP&A, 2002. VIEIRA, Alexandre Thoma;, ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de; ALONSO, Myrtes. Gestao educacional e tecnologia. Sdo Paulo:
Avercamp, 2003. THURLER, Monica Gather. Inovar no interior da escola. Porto Alegre: Artmed, 2001.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS - SUPERVISOR DE ENSINO Sociedade e educagao: pressupostos para um novo tipo de escola Planejamento e gestao
educacional; O papel da supervisdo no desenvolvimento do projeto politico pedagégico da escola: orientagéo ou controle; A agéo supervisora, a pratica
pedagdgica e a avaliagao da aprendizagem; A agdo supervisora e a relagdo escola/comunidade. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo - LDB - Lei n° 9.394
de 20 de Dezembro de 1996. Lei Federal 8069/90. Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de Cubatdo. CNE - Conselho Nacional de
Educacéo.
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Indicagdo Bibliografica para Supervisor de Ensino

ARAUJO, Ulisses F. & Aquino, Julio Groppa. Os direitos humanos na sala de aula: a ética como tema transversal. Sao Paulo: Editora Moderna, 2001.
CANDAU, Vera Maria (org.) Reinventar a escola. Petropolis: Editora Vozes, 2000. CEMPEC - Raizes e Asas - 1994. FREIRE, Paulo. Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2004.. FERREIRA, Naura Syria Carapetto (org.). Supervisdo educacional para
uma escola de qualidade. Sado Paulo: Editora Cortez. (Capitulos 1, 3, 7 e 10). FULLAN, M.; HARGREAVES, A. A escola como organizagdo aprendente:
buscando uma educagdo de qualidade. Porto Alegre: Artmed. LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro. Sdo Paulo: Cortez, UNESCO, 2000. SANTOS, Clévis Roberto. O gestor educacional em
uma escola em mudanga. Sdo Paulo: Thomson/Pioneira, 2002. RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e ensinar. Por uma docéncia da melhor qualidade.
S&o Paulo: Cortez, 2001. HOFFMANN, Jussara. Avaliagdo mito & desafio - Uma perspectiva construtivista. Porto Alegre: Editora Mediagéo, 2005.
PERRENOUD, Jean. A pedagogia na escola das diferengas - fragmentos de uma sociologia do fracasso. Guimaraes, A.A.et.al.. O coordenador Pedagoégico
e a educagdo continuada. Ed. Loyola. SP. 4% ed. 2001. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Lei Federal 9394/96. LUCKESI, C. C.. Avaliagdo da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢des. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
HOFFMANN, J. M. L. Avaliagdo mito e desafio: uma perspective construtivista. Porto Alegre: Mediagédo, 1991. Decretos e Leis: Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, 05/10/1988 (artigos 5°, 37 ao 41, 205 a 214; 226 a 230); Lei Estadual n° 9143/95, de 09/03/1 995 (dispde sobre a criagdo dos
conselhos municipais de Educacéo); Lei Municipal n°® 2386/96, de 16/12/1996 (dispde sobre a criagdo do Conselho Municipal de Educagao de Cubatao); Lei
Municipal n° 2937/04, de 29/07/2004 (cria o Sistema Municipal de Ensino de Cubat&o); Lei Municipal n° 2961/2004, de 17/12/2004 (aprova o Plano Municipal
de Educagéo); Constituicdo. Lei N° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente. Lei N° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. 22. Parecer CNE/CEB N° 22/1998. 22.1 - Resolugdo CNE/CEB N° 01/1999 Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Infantil. - Parecer CNE/CEB N° 11/2000- Resolugdo CNE/CEB N° 01/2000 Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos.

ANEXO Il - FORMULARIO PARA ENTREGA DE TiTULOS

ATENCAO: Este formuléario estara disponivel para impress&o no site: www.cetroconcursos.com.br

FORMULARIO RESUMO DE ENTREGA DE TiTULOS

Nome do Candidato:

Numero de Inscrigdo no Concurso:

N° Documento de Identidade:

Cargo:
RELAGAO DE TITULOS ENTREGUES

Para uso do Instituto Cetro (nao preencher)

N° de Ordem Tipo de Titulo Entregue
Validagao Pontuagao Anotacoes
1 Sim Nao
2 Sim Nao
3 Sim Nao
4 Sim Nao
5 Sim Nao
6 Sim Nao
7 Sim Nao
8 Sim Nao
9 Sim Nao
10 Sim Nao
1" Sim Nao
12 Sim Nao
13 Sim Nao

Total de Pontos:
Observagoes Gerais: -
Revisado por:

Declaro que os documentos apresentados para serem avaliados na prova de titulos correspondem a minha participagado pessoal em eventos educacionais
nos quais obtive éxito de aprovagéo.
Declaro, ainda, que ao encaminhar a documentagéo listada na relagéo acima para avaliagdo da prova de titulos, estou ciente que assumo todos os efeitos
previstos no edital do concurso publico quanto a plena autenticidade e validade dos mesmos, inclusive no que toca as sangdes e efeitos legais.

s de de 2007.

Assinatura
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ANEXO Il — Reportagem sobre o projeto Jornal Mural

O projeto recebeu prémio de incentivo a leitura, PROLER 2011, em 26 de
outubro de 2011.

Premiado pelo jornal A Tribuna, Comunidade em Ac¢ao, em 2012.

Premiado com a medalha Educador do Ano, pelo Conselho Municipal de

Educacéo, de Cubatédo, em 13 de dezembro de 2012

==V | e |

[ Local

A-8

——Comunidade em acao
Educacao vira noticia em Cubatao

UME Estado do Mato Grosso ensina de forma ltdica com Jornal Mural. Criangas retratam em textos cotidiano da escola e da comunidade
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com base nos principais aconte- nal dirio.cm sela. Apestr ¢ extimalando wem programa  sekos ok belivo ¢ enirevistas . 1 famfia. 1 evcoly .60 do-
Projeto tknunuuplmluhl.llsnpli- da Vils Sko. pois, s coutet sochal em
dadecmguces Im“:." mm:l’w‘ugﬂfelhﬂo— umdem::‘mm - ucetdtmserid pou:-“
Chaioetis i vt Siwesk v ria, por retratar pela escritaos  nos. “Tivemos de entender o g\nnhp(wumcuuml A a .qm-ain
projet tem propasta aparenie- QISR TES B SIS futos de todo dia, o ve yelculo de  queé fumilia ¢ da
mente simples, que tom o pas- gem, o significado da carta do  diferente para ser Irlh-llmk- Vila S0 José, assim como ey
sar dos anos se revelou funda- 10 Grasso, em Cubatdo, com informa- 'wﬂ ¥ v toddas as
gens com imeros, como per-  se aprofundada do texto, do oimphm cmfomus ativi-
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participam da festa que marca a nova edigo

Lancamento é comemorado

B8 A ahtima edw dn Jnrnll
Mural foi lancada dia
e ot el slusor pro-
fessores, moradores do bairm
e autoridades da rede munici-
pal de ensino. Os alunos fula-
st s e .

dade de do

“Como projetn, acomunida-
SOU @ estar mais reuni-

da ¢ s pais mais participan-
tes da vida dos filhos. Agora

10s e das imagens para o jor-

nal e como as atividades de-

senvolvidas tormaram intercs-
)

ajudam, fazem o
que o
rar”, diz a dllf(ﬂl‘. apontan-
do que essa postura ¢ funda-

Os maiores
ram papéis fundamentais na
producao. Em idade de alfube-
tizagio, foram os grandes cola-
boradores do mural, com en-

— e
do trabatho no plancjamento
das tarcfas e a funcio no
aprendiz

(Adiretora ada-

cagio: “Aqui
putador, colamos as noti-
cias @& mio. Também ndo
temos diagramadores, mas
contamos com a ajuda ¢ o
capricho de nossa inspeto-
ra”, ressalta ela, em referén-
Vs Oust Berion o ke
108, que atna hi seis anos na
vede municipal.
F: dela a ideia e a execugio
do painel du
“Uma releitura
Alfredo Volpe™, cxphu A
colagem remete a um casa-
rio azal com janclinhas ¢

tantes da Vila Sao José: Louri-
‘mar \EII‘L I'nmllduf do Tea-

ta para brincar um pouco
com as diferengas da produ-

tro do Kao
22 Joune, poveidomse da SoGa"

Acdo estreita lacos com as familias

98 A inauguracio da 50 edi-
¢@o do Jornal Mural foi mar-
cadu pela presenca das fami-

fotos do menino ¢, claro, dos
wrabalhos do filko expostos
no Jornal Mural. “Estou sem-
pre aqui, fago questio de par-
ticipar de tudo, de acompa-
whar meu filho de perto”, res-

cada periodo. “Eles (profissio-
nals da cocola) Imcomtivam
muito. A producio do Jornal
Mural tem sido importante
para que a gente se relacione.
Tudo que meus filhos fazem

ponde: e p:lucolégln. —
saran ¢ a tradicional festa de

salta.
tamento do menino melho-
rou muito com as atividades,

Dia das Mies. A opiniao & partilhada por - participar”.
Cleiei Cristi Silvs 105, que tem O pai de Luiza, 4 anos,
foi uma delas. Mae do peque-  dois Tiho na

no Paulo Henrique, 5 anos,
aproveitou para tirar varias

unidade, Kezya, 6 anos, e
Joio Pedro, 4 anos, um em

AW, 0 pimio Comunidase em Aglo 2012 § uma Inicisfiva do A Tribena
' 3 b st o et e, 01 e 148
4 Eovcameas o prim s .

batho

sempre na unidade colabo-
rando com a eriagio das
eriangas. “Minha mulher tra-
balha. mas eu estou por agui
cuidando da Luiza, parti
pando™. Enquanto explica,
aponta uma folo em que apa-
rece, mo sarau da eseola.
“Acho que o projeto tem aju-
dado mi ucn.

S
mais calada, quase nio fala-

volvido na escola. Ele estd

sarmethor”.

cio do jornal fe
« pelas empresas de comuni-

tado no patio da unidade,

local do tradicional evento
ue encerrard as atividades
osemestre.
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Roberta, com Kezya. vendo o murak ~Acho importante participar™
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