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RESUMO

Este trabalho de pesquisa tem como tema central a atuacao da coordenagao pedagogica junto a
professoras alfabetizadoras em escolas municipais de Uberlandia. Partindo do pressuposto que
a mediacao da coordenagdo pedagogica interfere na praxis das professoras, elaboramos a
problematizagdo: Como ¢ a atuagdo da coordenacdo pedagodgica junto as professoras
alfabetizadoras no 1° ¢ 2° ano do Ensino Fundamental? As agdes da coordenagao pedagbgica
subsidiam o trabalho das professoras em sua fun¢do de alfabetizar criangas do 1° e 2° anos do
ensino fundamental? Como? Quais os desafios emergem da interagdo entre coordenagao
pedagbgica e professoras alfabetizadoras e que reverberam no processo de ensino e
aprendizagem? A partir das questdes problematizadoras os objetivos consistiram em analisar:
a atuagdo da coordenagdo pedagogica para a praxis pedagdgica de professoras alfabetizadoras
do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental; os desafios que emergem da interacdo entre a
coordenacao pedagogica e professoras alfabetizadoras e que reverberam no processo ensino e
aprendizagem. Metodologicamente o trabalho esta fundamentado nos principios da pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso. Foram utilizados como instrumentos de pesquisa o Grupo
Focal (GF) com as coordenadoras pedagogicas e Entrevista Semiestruturada (ES) com as
professoras. Por meio da organizagdo dos dados as categorias de analise foram assim definidas:
1 — Constituicdo formativa e profissional da coordenacdo pedagdgica: saberes e identidade; 2 —
Coordenadoras pedagogicas e professoras alfabetizadoras: “estar junto”’; dentro dessa categoria
identificamos uma subcategoria definida como: 2.1 “alfabetizacdo: tecendo didlogos e
construindo saberes”; 3 — Desafios e contradi¢des do trabalho das coordenadoras pedagogicas.
A analise evidencia que coordenadoras e professoras ocupam pontos centrais no processo de
ensino e aprendizagem, em especial no periodo de alfabetizacdo. Portanto, existe a necessidade
de uma busca coletiva que rompa com praticas escolares que ndo respeitam o alfabetizando
como protagonista e construtor de conhecimento, almejando uma educacao comprometida com
a formacgao ¢tica, estética, social e emocional de todos; além disso, considerando a
individualidade de cada um nesse processo.

Palavras-chave: Coordenagado pedagdgica. Docéncia. Alfabetizagao.



ABSTRACT

This research work has as its central theme the performance of pedagogical coordination with
literacy teachers in municipal schools in Uberlandia. Assuming that the mediation of
pedagogical coordination interferes in the teachers’ praxis, we elaborated the problematization:
How is the performance of pedagogical coordination with literacy teachers in the 1st and 2nd
year of Elementary School? Do the actions of pedagogical coordination support the work of
teachers in their role of teaching children in the 1st and 2nd years of Elementary School to read
and write? How? What challenges emerge from the interaction between pedagogical
coordination and literacy teachers that reverberate in the teaching and learning process? From
the problematizing questions, the objectives consisted of analyzing: the performance of
pedagogical coordination for the pedagogical praxis of literacy teachers of the 1st and 2nd years
of Elementary School; the challenges that emerge from the interaction between pedagogical
coordination and literacy teachers and that reverberate in the teaching and learning process.
Methodologically, the work is based on the principles of qualitative research, of the case study
type. The Focus Group (FG) with the pedagogical coordinators and the Semi-structured
Interview (SSI) with the teachers were used as research instruments. Through the organization
of the data, the categories of analysis were defined as follows: 1 — Formative and professional
constitution of pedagogical coordination: knowledge and identity; 2 — Pedagogical coordinators
and literacy teachers: “being together”; within this category, we identified a subcategory
defined as: 2.1 “literacy: weaving dialogues and building knowledge”; 3 — Challenges and
contradictions in the work of pedagogical coordinators. The analysis shows that coordinators
and teachers occupy central points in the teaching and learning process, especially in the literacy
period. Therefore, there is a need for a collective search that breaks with school practices that
do not respect the literacy student as a protagonist and builder of knowledge, aiming at an
education committed to the ethical, aesthetic, social and emotional formation of all; in addition,
considering the individuality of each one in this process.

Keywords: Pedagogical coordination. Teaching. Literacy.
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1. CAMINHOS QUE CONFIGURARAM O OBJETO DE PESQUISA

Os caminhos que contribuiram para o surgimento do problema da pesquisa nao
foram percorridos individualmente, uma vez que somos constituidos no coletivo, na interacao
com aqueles que encontramos e nos afetam com sua maneira de ver, entender e interferir no
mundo.

Considerando o contexto educacional em que os sujeitos sdo constituidos por
saberes, crengas, concepgdes € conceitos que perpassam o fazer pedagdgico, a pesquisa na
educacdo também ¢é composta por diferentes olhares que se cruzam e (re)constroem
possibilidades no percurso para produzir uma educacao de qualidade, referendada socialmente
e significativa para os estudantes.

Em meio a tantas possibilidades de pensar, questionar, intervir e entender o mundo,
varias questdes sdo colocadas no percurso docente. Cada vez mais se busca saber com
profundidade e entender melhor para que se possa trilhar percursos satisfatorios aos estudantes,
professores, comunidade escolar e a sociedade. Para tanto, produzir novas formas de olhar e
ressignificar as praticas escolares por meio da pesquisa torna-se um desafio, mas a0 mesmo
tempo apresenta-se também como possibilidades de descobertas e satisfacdes profissionais e
pessoais.

O trabalho de pesquisa apresentado surge a partir das vivéncias € experiéncias
encontradas em meu' percurso formativo, profissional e nas relagdes pessoais que me
trouxeram inquietacdes, conhecimentos e, sobretudo, vontade de saber mais e com densidade
sobre as acdes que acontecem no contexto escolar. Sendo assim, por atuar como coordenadora
pedagdgica e professora na Rede Municipal de Ensino (RME) do municipio de Uberlandia e
por ter tido a experiéncia de coordenar a formagdo continua do grupo de coordenadores
pedagdgicos do municipio surgiu o desejo de pesquisar sobre o tema, pois a partir do trajeto
profissional deparamos com desafios, limites e possibilidades encontrados nos diferentes papéis
assumidos no campo da educacao que sao somados a outras praticas e outras experiéncias que

se deram dentro e fora do ambito escolar.

Neste espago do trabalho usei verbos na primeira pessoa do singular, por tratar de momentos vivenciados na
minha trajetoria de vida. No entanto, consta também a primeira pessoa do plural devido ao fato de ndo ter como
separar o pessoal do social. No segundo momento prevalecera no relatério primeira pessoa do plural pelos motivos
ja expostos.
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Com isso, a busca que fizemos foi com o propdsito de analisar o trabalho
desenvolvido pela coordenacdo pedagdgicas’ juntamente com docentes que atuam no periodo
de alfabetizacdo. As ideias aqui expostas, ndo tém a pretensdo de trazer certezas, mas compor
trilhas que poderao gerar outras ideias e possibilidades de acdes acerca da atuagao destes atores
no contexto escolar, o que reverbera no processo de ensino e aprendizagem das criangas. Por
i1sso, ¢ importante destacar que os saberes construidos como resposta e ressignificagao dos
fazeres pedagogicos se configuram como resultados abertos em fases inacabadas do processo
de investigacdo e esses devem ser aprofundados, questionados e ampliados por outros estudos
e outras exploragdes.

Na ocasido, anunciamos que durante o trabalho investigativo usaremos os termos
no feminino para referir as participantes da pesquisa, coordenadoras pedagogicas e professoras,
pelo fato de todas serem mulheres. No entanto, ao referir ao cargo ou aos profissionais de forma
geral permanecemos com os termos no masculino, conforme a convengao da lingua portuguesa.

Para situar a constituicdo do objeto de pesquisa, qual seja, o trabalho do
coordenador pedagodgico com professores alfabetizadores, optamos por recorrer a trajetoria
pessoal, académica e profissional da propria pesquisadora, cujas bagagens e experiéncias
possibilitaram-nos  chegar nesse momento histérico com determinadas questdes
problematizadoras e definir objetivos para realizacdo do presente estudo.

Retomar a trajetoria pessoal e profissional significa recordar caminhos percorridos
e compreender como diferentes sentimentos, conhecimentos e escolhas configuram-se nos
questionamentos € nas inquietagdes emergidas com a inser¢cdo em diferentes contextos
educacionais que nos levam a querer saber mais sobre o trabalho desenvolvido, especialmente
a partir dos olhares daqueles que estao efetivando a educagdo escolar. Acreditamos que a agado
de pesquisar se faz dentro de um contexto historico, social, cultural e politico, desta forma a
acdo do investigador e sua constituicdo como sujeito determina olhares em relagdo aos
contextos, individuos e objetos a serem aprofundados. As vivéncias e percepg¢des sdo fatores
que tangenciam o objeto e a metodologia de pesquisa.

Algumas contribuigdes importantes para a pesquisa nos foram apresentadas no livro
de Carlos Rodrigues Brandao, “A pergunta a varias maos. A experiéncia de pesquisa no trabalho

do educador” (2003), que traz a importancia de considerar o sujeito pesquisador na pesquisa e

“Na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia a fungdo de coordenador pedagdgico mudou de nomenclatura por
varias vezes. Atualmente pela Lei complementar n° 661, de 8 de abril de 2019, a funcdo passou a ser definida
como Analista Pedagogico, cujas atribuigoes estdo diretamente ligadas ao processo de coordenar, assessorar €
intervir pedagogicamente junto as unidades escolares, desenvolvendo atividades voltadas para os alunos,
professoras e comunidade escolar.
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ndo apenas os resultados obtidos. Com isso, o autor questiona o conceito de neutralidade
cientifica herdado da pesquisa quantitativa. Em sua obra, ele afirma: “(...) aprendi mais tarde
que bem melhor do que as maquinas sao as minhas maos. E quem as dirige ndo sdo ferramentas
de que me valho, mas o meu coracdo e a minha mente, que dao sentido a maneira que trabalho,
as ferramentas e as minhas maos” (BRANDAO, 2003, p.45). Essa afirmacdo considera a
subjetividade no ato de pesquisar, pois os olhos que veem sdo de um pesquisador que ¢ um
sujeito singular, constituido por sua historia e que pensa e age ao fazer ciéncia; tdo importante
quanto o objeto € o sujeito pesquisador e também os sujeitos da pesquisa.

Considerando esses pressupostos, assumo que nos constituimos a partir daqueles
que com suas singularidades compartilharam momentos e histdrias de vida conosco, por meio
das diversas formas de entender e intervir no mundo e, assim, nos deixam marcas que refletem
nas escolhas que fazemos como profissional e pesquisadora.

Acentuamos aqueles que apresentavam confianca e acreditavam em possibilidades
para melhorar o que ndo estava tdo bom, seja em espagos individuais ou coletivos, que apesar
das dificuldades encontradas, ensinavam que o caminho e a forma de caminhar dependem das
escolhas assumidas por cada um, apesar dos contratempos encontrados nas conjunturas.

Nesse contexto, minhas opgdes para construg¢dao de um projeto de pesquisa resultam
da minha trajetoria nos espagos e tempos da infancia, da formacdo académica e da atuagdo
profissional. No decorrer desses processos realizei importantes leituras e releituras, por meio
das quais se tornou possivel dialogar com pesquisadores (as) que pensaram € pensam a

Educacao.

1.1. Infancias: Espaco de descobertas e questionamentos

As infancias® sdo periodos do desenvolvimento marcados por curiosidades, desejos
e descobertas, cujas vivéncias contribuem para a formagao integral dos sujeitos. Considerando
as especificidades desta fase para a formacdo humana destacamos o periodo por compreender
que as criangas no processo escolar de alfabetizacdo sdo sujeitos fundamentais nessa
investigacdo. Uma vez que a relacao entre a coordenagdo pedagogica e os docentes no periodo
de alfabetizacdo reverberam no processo de ensino e aprendizagem dos discente. Isto posto

atentamos em retomar as lembrangas deixadas para destacar as infancias com a sua devida

30 termo infancias sera usado no plural considerando que ndo existe um modelo de infincia, mas véarios que se
configuram dentro do contexto historico social e cultural que se insere.
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importancia, uma vez que o ciclo escolhido para realizar a pesquisa estd na alfabetizacao, fase
fundamental para as criancas e seus familiares.

Nesse processo de recordar e com isso emergir parte importante do que sou, destaco
o papel desempenhado pela familia, escola e sociedade na formagao dos sujeitos. Defendemos
a partir desses pressupostos, um dos motivos pelos quais o nosso olhar se volta para os anos
iniciais do ensino fundamental, na tentativa de compreender com bases mais solidas o processo
de alfabetizacao e letramento de criancas dentro do contexto das escolas.

Minha infancia foi um periodo de ludicidade, amizades, imaginagao e aprendizados.
Parte marcante foram as brincadeiras na rua que exigiam cooperagdo, constituiam-se em
desafios e exigiam muitos movimentos. O brincar ocupava grande parte dos meus dias e ao
mesmo tempo ndo se tinha a pretensao de aprender através dessa atividade, mas apesar de nao
haver uma intencdo de aprendizado grandes descobertas foram feitas a partir dessas
brincadeiras, por exemplo: conhecer meu corpo, meus limites, meus potenciais, aprender a
dividir, entender sobre regras, dialogar, posicionar-se em relacdo aos conflitos surgidos,
organizar e reconhecer-me enquanto sujeito que pensa, age e constroi. Sinto esses momentos
como fonte de alegria, descontracdo e que representam “parte essencial” da minha conduta de
estar e agir no mundo.

Destaco também, a liberdade no contexto familiar: liberdade para correr, pular e
explorar as situagdes e os objetos que faziam parte do em me inseria. As percepgdes e
concepgoes que se tem sobre o tempo das infancias sdo peculiares. Para muitos a orientagao
excessiva e o termo - “ndo pode” - sdo constantes nas relagcdes entre adultos e criangas. Ter
orientagdes claras, ter possibilidades de explorar o entorno e de se expressar interferem na
construcdo da identidade e na forma de se posicionar em diferentes situacdes. Essas lembrangas
trazem consigo sensacdes de acalanto e bem-estar que ora parecem distantes e outras vezes
“parecem que foram ontem”.

Retomar essas experiéncias vivenciadas na infancia contribui para ressaltar este
periodo como espago-tempo de brincar, interagir, descobrir e encantar-se pelas coisas e pelas
pessoas para perceber o mundo e desta forma agir sobre ele.

Aos cinco anos, o tempo foi divido entre escola e familia, incluo os vizinhos e a
comunidade por haver interagdes muito proximas com encontros para brincar nos espacos
coletivos como as ruas, pracas € até mesmo os quintais. Quando ingressei na pré-escola ja
conseguia fazer leituras e escritas. Isso se deveu ao fato de ser a mais nova de trés irmas; assim,
minhas irmds me inseriram na leitura e na escrita como parte do cotidiano. Com essa realidade

compreendi o sistema alfabético fora do ambiente escolar. Essa ¢ uma situagdo considerada
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anormal e rara, mas comprova estudos realizados dentro da concepg¢do interacionista de
desenvolvimento, que consideram o fator organico e ambiental, ou seja, os aspectos objetivos
e subjetivos para o desenvolvimento do sujeito. Os principais teoricos do interacionismo sao
Jean Piaget (1896 — 1980) e Lev Seminovitch Vigotski (1896 — 1934) embora cada autor tenha
especificidades e interesses diferentes em seus estudos, ambos consentem que hd uma complexa
juncdo de influéncias que favorecem o processo de desenvolvimento e aprendizagem; e
compreendem o sujeito ndo como ser passivo, mas, ao contrario, como individuo ativo, que
utiliza dos objetos e de suas significagdes para conhecer, aprender e se desenvolver. Com isso,
o aprendiz tem um papel de protagonista em seu processo de aprendizagem, seu
desenvolvimento acontece na intera¢do entre organismo e meio, a constru¢ao de conhecimento
¢ um processo vivenciado durante toda a sua existéncia, nao esta pronto no nascimento e nao ¢
assimilado de forma passiva devido as imposi¢des do meio. Sendo assim, a escola ndo pode
ignorar as realidades sociais e culturais vivenciadas pelos estudantes.

Os primeiros anos escolares, pré-escola e anos iniciais do ensino fundamental foram
desenvolvidos numa perspectiva tradicional de ensino, em que os recursos didaticos e
metodoldgicos validavam a crenca de que a aprendizagem acontece por meio da repeticdo e
memorizacdo. A fonte do saber centrava-se na figura do professor e a crianga cabia a fun¢do de
reproduzir as atividades sugeridas, resolver os problemas e obedecer ao professor, prezando
pelo siléncio e pela organizagao.

Alguns anos se passaram desde minha alfabetizacdo e ainda prevalece no cendrio
nacional uma concepcao conservadora de educacdo, embora existam praticas inovadoras por
parte de alguns profissionais. Neste contexto algumas problematicas se apresentam como:
dificuldades dos estudos para alterar os cenarios das escolas, motivos que impedem os
professores de refletirem sobre suas praxis* em sala de aula, entender como sdo usados os
espacos e tempos formativos nos ambientes escolares e ao mesmo tempo assimilar as
aproximacodes entre as concepgdes de ensino e aprendizagem dentro de um mesmo espago
educativo.

Por meio da educacao conservadora consegui desenvolver capacidades cognitivas,

motoras e me apropriar do sistema alfabético sem grandes dificuldades, apesar de entender que

40 termo préxis é expresso no trabalho a partir da ideia de Vasquez (1990) em que compreende a unidade entre a
teoria e pratica. O sentido da préaxis no contexto da educagdo ultrapassa a dicotomia que culturalmente prevalece
na teoria-pratica. Embora ambas as partes possuam identidade especificas, elas precisam estar articuladas nos
saberes docentes e nas a¢des da coordenacdo pedagogica.
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nao sao todas as criancgas que se adaptam a esse modelo de ensino e aprendizagem e, como
consequéncia, se tornam excluidas do sistema educacional e marginalizadas socialmente.

Um dos reflexos dessa educacdo conservadora, centrada na transmissao do
conhecimento e na figura do professor, ¢ a formagao baseada no siléncio, em ndo questionar,
ter medo de errar e da inseguranca diante das possibilidades de aprender. Muitas dessas
caracteristicas mencionadas anteriormente acompanharam-me por longos anos, at¢ mesmo no
ensino superior. Embora refletisse muito sobre tudo que vivenciava assentia que ndo precisava
expressar-me sobre os fatos e acontecimentos, pois a verdade estava na fala do professor e
naquilo que ele transmitia. Assim também varios outros sujeitos tiveram como experiéncias o
modelo de educagao escolar fundada numa concepgao hierarquizada, transmissiva € pouco
questionadora, tal modelo educacional visa a formar um tipo de cidadao: doécil e submisso,
silenciado e acritico. Devido a mudancas estruturais e progressos nos estudos e nas pesquisas
no campo da educagdo ¢ primordial rever o papel da escola e dos profissionais que nela atuam.
E necessario questionar e buscar resposta para algumas questdes centrais para a organizagdo do
trabalho educativo. Podem parecer 6bvias, mas ndo sdo simples assim e sao pontos centrais que
subsidiam as praticas pedagdgicas desenvolvidas. Nesse sentido, torna-se necessario
reconhecer quem sdo as criangas, como a infancia € vista dentro dos espacos escolares e
estabelecer também a formacgao que se almeja para as criangas contemporaneas.

Na concepgdo antropoldgica as infancias sdo compreendidas em contextos
socioculturais e historicos especificos, ou seja, as criangas s6 podem ser entendidas em sua
historia de vida e de acordo com a dindmica sociocultural em que se inserem. Sobre isso Clarice

Cohn (2003, p. 17, grifos da autora), defendeu que:

A crianga atuante ¢ aquela que tem um papel ativo na constitui¢ao das relagdes
sociais em que se engaja, ndo sendo, portanto, passiva na incorporacdo de
papéis e comportamentos sociais. Reconhecé-lo é assumir que ela ndo é um
“adulto em miniatura”, ou alguém que treina para a vida adulta. E entender
que, onde quer que esteja, ela interage ativamente com os adultos e as outras
criangas, com o mundo, sendo parte importante na consolida¢do dos papéis
que assume e de suas relacdes.

A crianga esta na escola, institui¢ao social estruturada em concepgoes e saberes que
por sua vez produz significados e sentidos que sdo reconhecidos por todos que compdem o
espaco. Dessa forma, pensar o periodo de alfabetizacdo requer pensar nos tempos € nas
vivéncias dos estudantes e em como as concepgdes materializam as escolhas assumidas pelos

profissionais que atuam na instituicao.
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Recordar a infancia vivida e poder dialogar com os estudos realizados na formagao
profissional permitiu-me compreender que todas as experiéncias vivenciadas nas escolas,
ocupando diferentes papéis, seja como estudante ou docente, corroboram a constru¢ao de
concepcdes do que vem a ser a docéncia e as praticas construidas. As ideias, visdes, crengas e
praticas configuram-se nas relacdes estabelecidas entre os atores escolares, na metodologia
construida no processo de ensino e aprendizagem e tais praticas denotam uma func¢do social
para a escola. Nesse sentido, muito do que experienciamos como estudante tende a ser
reproduzido como docente, por isso ¢ tdo importante uma formagdo solida e uma postura
reflexiva para o professor.

Anos depois, diante de varios desafios, muitas contradi¢des e o desejo de ensinar e
aprender, fiz a escolha pelo curso de Pedagogia como formacdo em nivel superior, o que me
daria suporte tedrico e pratico em relagdo a novos passos, agora como profissional que tem
experimentado caminhos nem sempre tranquilos e lineares, mas também com satisfacdo e
realizagdes. Ao ingressar na 61 turma da Universidade Federal de Uberlandia em 2004,possuia
davidas sobre o que viria no percurso académico, mas com a certeza de que ser professora nao
¢ um sacerdocio, mas que exige estudos e trabalho, ser professora ndo ¢ apenas afinidade, mas
exige profissionalizacao e ética; desde a formacao inicial e mediante a experiéncia profissional
entendemos cada vez mais que a educagdo acontece no coletivo, seja nas trocas entre criangas-
criangas-conhecimento e/ou adultos-criancas-conhecimentos e que as mudangas sdo constantes

para as pessoas, as relagdes, dentro e fora da escola.

1.2. Formacgio Académica e suas contribuicées: curso de Pedagogia e Psicopedagogia

Na formagao inicial, no curso de Licenciatura em Pedagogia da UFU, dialogamos
com diversos estudiosos buscando entender os diferentes olhares que tangenciam a Educagdo.
Importantes areas do conhecimento como: Historia, Filosofia, Sociologia, Didatica, Psicologia
e Educacdo Infantil respaldaram os estudos sobre o processo de alfabetizacao/letramento,
avaliagdo, metodologias de ensino, politicas educacionais, legislagdes, estagios
supervisionados, os diferentes papeis do pedagogo nos espagos escolares e ndo escolares. Todos
esses conhecimentos foram importantes para uma formagao reflexiva e necessarios as praticas

educacionais.

Em 2004 iniciei o Curso de Pedagogia e, concomitante, vieram expectativas,

ansiedades e motivagdes por estar em uma universidade publica, algo que para a realidade em
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que estava inserida, nos aspectos culturais e econdmicos, parecia longinquo. Desde o inicio
participei de outras formagdes complementares como minicursos, palestras, seminarios,
congressos, oficinas € mesas redondas, proporcionando a expansao de possibilidades com o

trabalho escolar.

Dentre alguns estudos, destaco pontos significativos no processo formativo. No
primeiro ano do curso foram-me apresentadas diversas novidades que aos poucos foram
familiarizadas e assimiladas com maior proximidade. Diferentes saberes, linguagens, termos,
conceitos passaram a compor as aprendizagens € os momentos de reflexdes, resultando na
quebra de paradigmas. O fato de (re)pensar e (re)significar a educagdo foi fundamental para
compreender aspectos relacionados ao ato de educar.

Foi quando tive o primeiro contato com as ideias propagadas pelo professor Paulo
Freire, em “Pedagogia da Autonomia” (2004). Essa obra demonstrou ser apaixonante,
motivadora e uma prova de esperanga para a constru¢ao uma educagao diferente, respaldada na
formagao de sujeitos autonomos, criticos e com capacidades de fazer escolhas. Entender a
educagao de acordo com principios de autonomia, ética, estética, dimensdao humana e
solidariedade foi fator primordial e fundante no processo de formagao. A obra preconiza uma
educagdo popular que atenda aos anseios das classes menos favorecidas economicamente, ao
mesmo tempo em que entende a fun¢do de educar como um compromisso social e ético,
assegurando que a escola nao seja um espaco de reproducdo dos interesses capitalistas. E ainda,
anuncia a ética profissional e a educacdo como pratica politica e a importancia da formagao

docente. Destaco a colocagdo do autor Paulo Freire (2004, p.16) ao trazer que:

A ética de que falo é a quase que se sabe afrontada na manifestagdo
discriminatoria de raga, de género, de classe. E por esta ética inseparavel da
pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com
adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela Iutar € vivé-la em
nossas praticas, € testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relagoes
com eles. Na maneira como lidamos com os contetidos que ensinamos, no
modo como citamos autores de cuja obra discordamos ou com cuja obra
concordamos.

Para que tal ética se materialize ¢ importante pensar em uma formagao docente com
principios criticos e progressistas, em que todos compreendam de forma clara e para que
assumam o papel de sujeitos construtores de saberes e entendam que “ensinar ndo € transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produg@o ou a sua constru¢do” (FREIRE,

2004, p.22).
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A partir desses pressupostos, o papel docente e as metodologias usadas no processo
de ensinar e aprender passam a ser questionadas mediante as concepgdes de estudantes,
professor(a) e contetido, pois a educacao nao se da em um modo unidirecional, do/a professor(a)
para as criancas, a aprendizagem acontece em um processo dialdégico, onde ao ensinar
aprendemos e ao aprender ensinamos, embora cada um, professora e estudante, possua papeis
e conhecimentos singulares.

Todas as reflexdes ocasionadas pela obra acima citada constituiram entendimentos
necessarios e contrarios ao que vivenciamos nas etapas iniciais da educagdo basica. Paulo Freire
defende o professor critico, que busca mudangas e aceita o diferente. A repeticdo nio deve ser
uma constante no ato de ensinar e para isso ¢ fundamental que o educador se reconhega como
um ser inacabado em busca de formacao e aprimoramento, reconhecendo que para ensinar
precisa saber cada vez mais.

Analisar o processo historico da educagdo e do curso de pedagogia permitiu
reconhecer os momentos e as mudancas de paradigmas que estdo aliadas aos contextos
historicos e sociais. Com isso, tornou-se possivel compreender os percursos empreendidos pela
educacdo e pelo curso, os quais nos trazem informacgdes sobre diferentes maneiras de ver e
entender o campo educacional brasileiro, movimento que colabora para desenvolver um olhar
critico e reflexivo sobre a educacdo e formagdo docente, superando uma visdo ingénua e
romantizada sobre ambos.

As disciplinas de Historia, Sociologia e Filosofia trouxeram duvidas as certezas
cristalizadas, constituiram possibilidades para entender a educagdo dentro de contextos
historico, cultural e politico e refletiram numa formagdo consciente e comprometida com a
transformagado das condigdes estruturais da sociedade brasileira.

Os estudos de Psicologia, outra vertente fundamental para pensar a educagao,
possibilitaram compreender a importancia de conhecer os sujeitos em suas relacdes e em seu
desenvolvimento cognitivo, motor, afetivo e emocional. Compreender como os estudantes
constroem o conhecimento ¢ primordial para a acdo de educar. Estudiosos como Vigotski,
Piaget e Wallon se aproximam da formacao dos pedagogos no sentido de somar saberes por
meio de olhares multiplos sobre o mesmo objeto, que nesse caso € a educacgao e os diferentes
processos de ensino e aprendizagem.

Acentuo, no caso da Psicologia, os estudos relacionados com a perspectiva
historico-cultural que teve como um dos precursores Lev S. Vigotski, por entender o sujeito
como ser social que se constitui nas interagdes. A partir do conhecimento de suas pesquisas, as

escolas comegaram a repensar as relagdes estabelecidas em seus espagos, valorizando, pois, a
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ideia de que as criangas aprendem de maneira interativa, sendo primordial, portanto,
proporcionar-lhe situagdes de ensino e aprendizagem em contextos significativos, considerando
o seu desenvolvimento. Para tanto sao necessarios momentos de investigacao e dialogos entre
sujeitos e objetos.

Uma visdo historico-cultural desde Vigotski aponta para caminhos diferentes
daqueles vivenciados na escola tradicional, ao mesmo tempo em que nos provoca a
redimensionar o papel do professor de transmissor para mediador no processo de aprendizagem.

Sobre isso, Martins e Pimentel (2009, p.59) discutem que:

Quando imaginamos uma sala de aula em um processo interativo, estamos
acreditando que todos terdo possibilidades de falar, levantar suas hipoteses e,
nas negociacdes, chegar a conclusdes que ajuda o aluno a se perceber parte de

um processo dinamico da construcao.

E importante destacar que as mediagdes e interagdes ndo anulam a necessidade dos
diferentes papéis estarem definidos no espago escolar, porém desprovidos de hierarquizagao,
pois nesse paradigma as relagdes sao vistas no sentido horizontal.

Pensar as relagdes emergidas entre os diferentes profissionais que atuam nos
espacos escolares, a partir dos ideais de cooperagdo, parcerias e trocas de saberes, pode, talvez,
colaborar para produzir praticas mais reflexivas e significativas aos grupos de criangas.

Inserida no paradigma construtivista do conhecimento, a crianga € um sujeito que
age ativamente em seu processo de aprendizagem e o erro durante o percurso nao ¢ concebido
de forma negativa, pois demonstra como ela esta pensando em relagdo aos codigos da escrita;
com isso o professor pode intervir de forma mais objetiva.

Nesta perspectiva, a leitura e a escrita ndo sao vistas como uma aquisi¢do técnica,
mas estd associada com o surgimento de capacidades cognitivas, assim a alfabetizagdo se da a
partir de sentidos especificos e significados grupais, aliados ao uso social.

A partir do repertdrio de conhecimentos adquiridos durante a formagdo académica
colocamos os estudos de Vigotsky, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky ndo como opostos, mas
complementares em suas diferentes dimensodes, pois em alguns aspectos se aproximam ao
conceber o processo ativo do sujeito na aprendizagem e a importancia do meio, bem como
também trazem em seus estudos sistematizagcdes necessarias para o processo de investigagdo e
compreensdo no campo da pesquisa no que tangencia o periodo de alfabetizagdo. Nos estudos
de Oliveira (2010), reconhecemos as ideias e contribuicdo de Vigotsky no que concerne

principalmente, a poténcia da cultura e da linguagem na formacao do ser humano. Em sua obra,
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a autora destaca pontos importantes dos estudos do autor Russo e afirma que um dos problemas
da educagdo brasileira ¢ a tentativa de instituir uma Unica proposta pedagogica, baseada na
escolha entre as teorias de Vigotsky e Piaget e afirma que o fundamental ¢ entender ambas as
teorias para que haja o aprimoramento na agdo de refletir sobre o objeto estudado. O principal
interesse de Vigotsky era entender as fungdes psicoldgicas superiores, também chamado de
processos mentais superiores, € compreender os mecanismos psicoldgicos mais sofisticados
que sao diferentes das reagdes automatizadas e dos processos de associagdo simples. Por
considerar o contexto cultural e as fungdes biologicas em seus estudos, Vigotsky defende a
ideia de que o homem possui uma relagdo mediadora com o mundo, nesse sentido o papel do
professor ¢ direcionado para o desenvolvimento da aprendizagem. A aquisi¢do da escrita para
Vigotsky acontece anterior a inser¢ao da crianca na escola. Em sua obra Oliveira (2010) traz as
reflexdes e concepgdes de Vygotsky e proporciona o entendimento do papel da escola e dos
professores na aprendizagem ativa das criancas e também na aquisi¢@o da leitura. Para tanto,
torna-se fundamental o aprofundamento nos estudos por parte do professor a fim de contribuir
com a aprendizagem dos educandos.

Destaco que apesar das leituras, dos didlogos e das reflexdes sobre o processo de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento vivenciados na graduacao, ainda assim, considero
que existe a necessidade de outros estudos e muitas reflexdes para quebrar velhos paradigmas
enraizados nas praticas escolares. Muitas dividas que envolvem a alfabetizagdo nao sdo sanadas
apenas na licenciatura, portanto ¢ importante a formagdo continua. Neste sentido, quando
deparamos com a a¢do de alfabetizar no contexto da escola, fica evidente o despreparo e a
tendéncia em reproduzir praticas conservadoras relacionadas as atividades estéreis e
excludentes. Surgem com isso, problemadticas sobre as possibilidades de auxiliar os docentes
em sua atuacdo com as criancas no periodo de alfabetizacdo e ao mesmo tempo estabelecer
possiveis parcerias entre coordenadores e professores que contribuem com o processo de
alfabetizacao.

As duvidas inquietam, movimentam e impulsionam aqueles que vao em busca de
respostas. Algumas perguntas sao faceis de serem respondidas, outras precisam de um “olhar”
criterioso e sistematizado. Com novos saberes e muitas dividas a graduag@o assumiu um papel
fundamental em minha formacao.

As leituras, os estudos e as reflexdes realizadas na graduagdo descortinaram um
mundo de possibilidades e descobertas sobre a educagdo e o curso de pedagogia; naquele
momento as praticas desenvolvidas por mim como professora eram consoantes as experiéncias

vivenciadas como estudante e orientadas pelos profissionais atuantes nas escolas, dentre eles as
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coordenadoras pedagodgicas, que tinham como uma das fungdes auxiliar € acompanhar o
planejamento.

Com esse percurso formativo, ap6s finalizar a graduagdo, emergiu um desejo de
atuar como supervisora escolar. Nesse tempo ainda havia as habilitacdes e formar-me como
supervisora escolar foi uma das primeiras certezas que tive sobre os novos rumos relacionados
com a minha atuacao profissional. Toda a graduacao foi realizada com a laboragdo na escola, o
que favoreceu a reflexdo entre teoria e pratica, considerando que ambas sdo indissociaveis e
necessarias ao profissional da educacgao.

Em 2008 ingressei na pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia Escolar, na
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), o que me possibilitou ampliar os conhecimentos
acerca dos processos de aprendizagens dos estudantes, como também entender os sujeitos em
seus niveis de desenvolvimento, ampliando e enriquecendo minhas concepgdes trazidas da
graduacdo. Sendo assim, esse curso favoreceu, dentre outros aspectos, o olhar especifico sobre
o processo de alfabetizagdo e letramento, na perspectiva de demonstrar que a crianga enfrenta
desafios para se apropriar da leitura e escrita; por assim ser, cabe ao professor/professora
compreender como cada sujeito se apropria do conhecimento e intervir para que avance em seu
desenvolvimento.

A psicopedagogia afirma a importancia de considerar os contextos histdrico, social,
econdmico, politico e cultural para uma aprendizagem significativa e criativa, embasando os
estudantes para que atuem socialmente de maneira ativa e critica. Nesse sentido, destaco o

conceito de aprendizagem de Carmem Pastorino (2003, p.173):

Definimos o aprendizado como um processo que se realiza a partir de
determinados estados e estruturas cognitivo-afetivas que, em contato com o
meio exterior, se modificam transformando-se em outros estados superiores
num constante intercambio dialético entre quem aprende e esse meio: as
pessoas, o entorno fisico e sociocultural. Este processo é inacabavel se as
condigbes pessoais ¢ as do meio assim o permitem. O aprendizado se
caracteriza por seus avangos, retrocessos, estados de equilibrio e desequilibrio
que se desenvolvem de modo continuo, no qual cada uma das estruturas
obtidas integra a superior num equilibrio de maior nivel; poderia representar-
se por um espiral.

As concepgdes de uma educacdo integral consideram o sujeito em sua inteireza e
com isso trazem uma forma diferenciada de pensar a educagao escolar. Ja se sabe que no ambito
escolar sdo varias concepgoes assumidas pelos docentes, coordenadores, diretores e demais
profissionais e isso resulta em diversas metodologias no ensino as criancas. Também ¢

observavel que a professora, em grande parte, usa uma unica forma de ensinar a todos os
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estudantes, como se a sala de aula fosse composta por um grupo homogéneo, ou seja, como se
existisse uma unica metodologia de trabalho e uma unica forma de assimilagcdo. No entanto, se
torna importante questionar condutas naturalizadas nos fazeres pedagogicos. Dentre algumas
condutas destacamos perspectivas de aprendizagem que sdo materializadas em praticas que
evidenciam a crenca de que todos aprendem da mesma forma. Diante disso, emerge a
necessidade de praticas reflexivas do grupo escolar na tentativa de localizar junto ao corpo
discente a existéncia de obstaculos no processo ensino e aprendizagem, € a0 mesmo tempo
localizar a existéncia, ou ndo de trabalhos diferenciados proximos aqueles que necessitam de
um percurso formativo diferenciado. Na tentativa de atingir a todos e a cada um dos estudantes
presentes nas escolas.

Reflexdes como essas podem ser ignoradas ou respondidas de forma superficial,
com o foco mantido sempre nas dificuldades das criangas; no entanto, quando a aprendizagem
ndo acontece, todos os sujeitos e os elementos constitutivos da educagdo, estudantes,
professores, curriculo, contexto escolar, familiar e suas relagdes entre si € com o conhecimento
deveriam ser analisados. Assim, quando se tem uma visdo Unica de culpabilizacdo dos
estudantes por nao aprender, os outros atores do processo educativo se isentam de suas
incumbéncias. Neste sentido, embora a aprendizagem constitua parte integrante dos contextos

sociais, nem sempre 0 ensino acontece nessa perspectiva.

[...] o aluno que manifesta uma perturbagdo no seu aprendizado, se concebe
como um dos elementos de um sistema complexo, no qual, em virtude de
caracteristicas e particularidades individuais, se manifestam as debilidades e
caréncias de todo o sistema ao qual pertence o individuo e no qual estdo
implicados ndo apenas o ser que aprende, sendo também todos seus contextos.
Portanto, a intervengdo devera visar prioritariamente uma focalizagdo global,
adquirindo especial relevancia a prevengdo e a colaboragdo entre todos os
atores responsaveis das agdes educacionais. (PASTORINO, 2003, p. 174).

No processo de alfabetizacdo existem lacunas e incoeréncias metodologicas que
permanecem nas escolas. Um dos fatores que comprova tal afirmag¢do se configura na
quantidade de estudantes que chegam ao final do ensino fundamental sem saber ler e escrever
e com déficits na aprendizagem, caracterizados por incompreensdo do uso social do sistema
alfabético. Neste sentido, retornamos a condicdo de exclusdo e marginalizacdo do sistema
escolar por aqueles que fogem da norma padrdo definida culturalmente como correta. Destaco
aquelas condigdes de pessoas que possuem dificuldades de aprendizagem, pois sdo esses que

precisam ser vistos, ouvidos e considerados para redimensionar o trabalho pedagdgico.

Observacdes como essas partiram da formagao psicopedagogica, que possui como um dos
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fundamentos a constru¢ao de um olhar multiplo para diferentes aspectos que se somam para
compreender a aprendizagem humana em todas as suas dimensdes. Assim os estudos me
possibilitaram entender que mais do que ler e escrever a crianga precisa se apropriar da escrita
com interesse, curiosidade, numa situagdo significativa e de acordo com sua capacidade de
desenvolvimento.

Ao mesmo tempo os fundamentos pedagdgicos e psicopedagdgicos consideram
cada sujeito Unico em seu processo de constru¢ao de conhecimento. Para a escola e os
profissionais que nela atuam: professores, diretores e coordenadores pedagogicos, ¢
indispensavel destinar um olhar individualizado para cada crianga, a fim de oferecer situagdes
propicias a aprendizagem de acordo com as possibilidades de cada um.

Os processos de formacgdo na graduagdo e na pos-graduacdo embasaram minha
atuacdo profissional, por meio da qual foi possivel problematizar a realidade educacional e
levantar questdes norteadoras de um projeto de pesquisa desenvolvido no Curso de Mestrado
em Educagdo no Programa de Poés-Graduacdo da Faculdade de Educacio da UFU
(PPGED/FACED/UFU).

1.3. Multiplas experiéncias profissionais: desafios, descobertas e o surgimento do

objeto de pesquisa

A atuacdo docente, em consondncia aos desafios atuais, exige fazeres pedagogicos
fundamentados em preceitos tedricos, praticos e €ticos que colaboram para uma formacao
integral dos sujeitos aliada as demandas sociais mais amplas. Com isso algumas posturas sdo
solicitadas aos profissionais, tais como: mudancas de paradigmas, educacdo permanente e
atuacao nos diferentes espagos escolares que colaborarao para as mudangas sociais.

O inicio como professora pode ser marcado por entusiasmos, dificuldades, alegrias,
tristezas, conquistas e outras sensagdes, uma vez que o espaco escolar se apresenta em sua
multiplicidade, composto por diferentes maneiras de ser, pensar e agir que se somam e resultam
nas caracteristicas e na identidade de determinada instituigao.

Por essas caracteristicas a escola ¢ ambiente de pesquisa que demanda por olhares
investigativos e curiosos que se inquietam com os desafios e as possibilidades ali emergidos.
Tais posturas deveriam ser caracteristicas de todos aqueles que exercem a ag¢ao de educar. Em
muitos momentos a pesquisa ¢ realizada por sujeitos externos, ligados a instituicdes de nivel

superior, vinculados a programas de pds-graduagdo, o que contribui para os avangos no campo
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da educagdo, pois os resultados podem apresentar caminhos possiveis em busca de uma
educagdao com maior qualidade para as criancas e outros estudantes; no entanto, aqueles que
atuam diariamente e conhecem a realidade escolar podem, em sua rotina, pensar e agir
respaldados em preceitos e praticas investigativas em busca de respostas consistentes € com
profundidade para as demandas existentes. Atuar na escola faz com que as verdades sejam
questionadas e novos itinerarios sejam trilhados, assim as trajetorias profissionais contribuem
de maneira singular com condutas indagativas e complementares a formacao académica.

Quando se chega num espago em que ja existem praticas e crencgas arraigadas, cabe
aquele que inicia sua atuagdo duas opg¢des: mudar ou permanecer. A primeira opgao nao ¢ facil,
exige envolvimento, estudos, persisténcia e, sobretudo, reconstruir padrdes. Permanecer
implica em seguir os passos previstos e esperar os resultados pré-concebidos. A escolha por
ressignificar as a¢des educativas foram constantes em minha praxis, mas encontrei também
outros individuos dispostos a pensar em possibilidades de mudangas, objetivando alterar o jeito
de ver, ser e fazer no campo da educagao.

Em 2003 iniciei uma experiéncia profissional no cargo de educadora infantil® e no
ano seguinte vivenciei duas realidades: a formacgdo académica e a profissional, o que fez com
que emergissem muitos questionamentos referentes aos saberes tedricos e laborais. Destaco que
essas duvidas foram fundamentais, pois junto a elas busquei respostas e esse movimento de
acgao e reflexao refletiu-se nas escolhas e na forma de entender e fazer a educagao.

Em 2009, ao finalizar o curso de Pedagogia, tive a primeira experiéncia como
professora no Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal de Uberlandia - ESEBA/UFU, em
que assumi uma turma de criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental. E importante
destacar que nesse momento histérico enfrentdvamos a transicao da pré-escola, antes localizada
na Educacao Infantil, passando a compor o Ensino Fundamental. A mudanga nao foi apenas na
nomenclatura, (pré-escola para 1° ano do Ensino Fundamental), mas foi uma alteracio
estrutural, conceitual e que influenciou diretamente nas agdes docentes com o grupo de criangas
que estariam no Ensino Fundamental de nove anos®, consequentemente, as expectativas sobre

essa etapa escolar também foram alteradas.

50 cargo de educador infantil tem atribui¢des de cuidar e educar as criangas, além de auxiliar o professor na rotina
em sala de aula da Educacg@o Infantil.

®No dia 06/02/2006 o Presidente da Republica sancionou a Lei n® 11.274 que regulamenta o ensino fundamental
de 9 anos. Essa lei altera a redacdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino
fundamental, com matricula obrigatoéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
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Atuar como professora alfabetizadora nesse cenario exigiu reflexdes constantes
sobre as agdes desenvolvidas com os discentes e pais, uma vez que a inclusao das criangas de
06 anos no Ensino Fundamental nao significaria antecipar conteudos e procedimentos dos anos
posteriores, mas pensar em um curriculo com as especificidades da infancia, juntamente com
as aprendizagens essenciais para a faixa etaria. Também percebi na pratica que ainda
permanecia entre as professoras a ideia de preparar as criangas na Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental, uma vez que aquelas que nao sabiam ler e escrever passavam por
“refor¢o” no contraturno. A cultura de colocar a leitura e a escrita em um patamar mais elevado
em detrimento das demais aprendizagens passou a ser uma constante. O didlogo era escasso
entre os professores dessas duas etapas escolares e com isso as concepgdes de criangas,
infancias e aprendizagens entre profissionais dessas duas etapas de ensino se distanciavam. O
que deveria ser um processo de continuidade de aprendizagem se tornava uma ruptura para as
criancgas. No primeiro ano do Ensino Fundamental as turmas ndo participavam do parque, da
brinquedoteca, algumas criancas lanchavam na sala e ndo desciam para o patio e as brincadeiras
aconteciam em raros momentos.

O periodo de transicdo da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental trouxe
distanciamentos nas escolhas metodologicas, avaliativas e conceituais, resultando em davidas
e praticas docentes pulverizadas.

Muitos questionamentos se fizeram presentes em minha pratica e reflexdo. A
primeira divida foi: Como ensinar as criangas que sofreram uma antecipacao do ingresso no
ensino fundamental? Talvez a pergunta devesse ser: como mediar o processo de construgdo da
leitura e escrita com as criangas que tiveram a educagdo infantil reduzida em um ano?
Acreditamos que o papel do professor ndo € transmitir o conhecimento, mas de oferecer os
meios € 0s recursos necessarios para que cada crianga consiga progredir € se desenvolver por
si.

Assim, diante dos conhecimentos adquiridos nos cursos de pedagogia e
psicopedagogia, das relagdes, trocas entre professores, pesquisas e estudos realizados, pudemos
construir as metodologias, as avaliagdes e redimensionar o trabalho com o grupo de criancas,
as quais foram essenciais no processo de recriar e constituir nossas escolhas pedagogicas, pois
era por meio das interacdes e respostas que recebiamos delas que prosseguiamos ou
retomavamos os planejamentos educacionais.

Em muitos momentos foi necessario repensar as praxis, agir de forma diferenciada
junto aqueles que exigiam outras formas de ensinar e no decurso de ir e vir compreendemos

que ndo existe um modelo a ser seguido, cada sujeito, turma, professor e familia ¢ inica e a
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educagdo se faz com pessoas reais; por isso existem métodos e concepgdes mais assertivas, que
consideram os sujeitos envolvidos e também as diferencas culturais e sociais que circundam as
escolas e os espagos de relacdes dos discentes.

A concepc¢do interacionista do desenvolvimento subsidiava as escolhas
metodoldgicas, considerando como primordial os repertdrios que se aproximavam do universo
infantil e dialogavam com os contextos sociais e culturais dos estudantes. Algumas opgoes de
trabalhos pedagdgicos constantes nas nossas atuagdes enquanto professoras foram: as rodas de
conversa, caderno de memoria da turma, parlendas, musicas, historias diversas, adivinhagdes,
listas de palavras (brinquedos, brincadeiras, animais, entre outras construidas dentro de um
campo de significado para o grupo), jogos, artes, atividades em duplas, grupos e/ou individuais.
A tentativa persistia em criar nos espacos escolares um ambiente desafiador e estimulante que
colaborasse com o processo de aprendizagem pautado na curiosidade, descoberta e
protagonismo das criangas.

Além do processo de alfabetizacdo e letramento, os primeiros anos do Ensino
Fundamental t€ém como proposta a formagado integral, ou seja, a crianga ¢ um ser histdrico,
politico, social e cultural que deve ser atendida em suas multiplas capacidades.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira 9394/06 no artigo 32, no que se

refere ao Ensino Fundamental, traz que:

O ensino fundamental obrigatdrio, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a
formagao basica do cidaddo, mediante: (Redagdo dada pela Lei n® 11.274, de
2006)

I — 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

I — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;
(BRASIL, 1996, p. 23).

A partir da legislagdo € possivel entender que a leitura e escrita sdo fatores
fundamentais para a escola e ndo dominar tais processos significa comprometer outras
aprendizagens. No entanto existem outras linguagens necessarias para o desenvolvimento das
criangas como as artes, 0 movimento ¢ os demais componentes curriculares que envolvem o
conhecimento do mundo natural, social e politico que precisam ser considerados como

possibilidades para alfabetizagao.
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A LDB (1996), aponta os objetivos do Ensino Fundamental, no entanto os métodos
para alcanca-los sdo definidos pelas escolas e pelos profissionais que nelas atuam. Logo,
quando se inicia na profissao docente, existem duvidas, incertezas, mas também vontade e
conhecimentos que sdo postos em pratica. E sendo assim, o processo de acdo- reflexdo-agdo ¢é
fundamental para constru¢do dos saberes docentes.

Nessa experiéncia enquanto professora no primeiro ano do Ensino Fundamental,
foi possivel perceber que os estudantes ainda tém consigo a vontade de brincar e a ludicidade
como linguagem fundamental em seu processo de aprendizagem. Nesta perspectiva, o periodo
de transicdo entre a educacdo infantil ¢ o ensino fundamental almeja por consideragdes
referentes ao desenvolvimento infantil, e por continuidade de a¢des pedagogicas presentes no
contexto infantil, para que essa fase ndo tenha como marca as rupturas no processo escolar e
desconsidere caracteristicas essenciais das infancias. Desde modo, as praticas pedagdgicas
anseiam por uso de jogos, brincadeiras, vivéncias e experiéncias no ambito escolar, também no
Ensino Fundamental, pois a descontinuidade do Ensino Fundamental com a Educagao Infantil
apresenta-se como uma desconsideragdo pelos sujeitos e suas caracteristicas.

As escolas trazem consigo fatores culturais que s3o habituados na maneira de
conceber o processo de ensino e aprendizagem, colocando em muitos momentos a
culpabilizacdo da ndo aprendizagem nos estudantes e priorizando a visdo verticalizada do
ensino, bem como no papel assumido pelos atores escolares ao colocar o docente como aquele
que ensina os saberes necessarios € as criangas como receptores passiveis das informagdes, com
isso € priorizada a disciplina, a organizacdo, o siléncio e os registros. Transformar esses
aspectos culturais implica alterar padrdes e modelos, reconstruir formas de ensinar e aprender
e redefinir papéis entre professores, estudantes, criangas, familias e coordenagdo pedagodgica.
Para isso, ¢ imprescindivel a acdo de repensar a estrutura escolar, seu papel social e suas
contribui¢cdes para os sujeitos € o contexto. Com isso, destaco que em muitos momentos
professores recém-formados chegam a escola e vao de encontro com aquilo que aprenderam no
curso de formagdo, pois a realidade escolar ¢ muito diferente do conhecimento adquirido na
graduagao.

Por isso ¢ fundamental o papel da coordenacdo pedagodgica no grupo, pois esse
profissional visa a organizar coletivamente a proposta pedagogica da escola e relaciond-la com
o plano de aula dos professores que serd desenvolvido com as criangas. Em muitos momentos
o professor se v€ sozinho em suas atribuigdes e com questionamentos que precisam ser
compartilhados, pois a educacdo se faz no coletivo, € preciso parcerias, trocas e estudos para

que se possa desenvolver uma praxis condizente com o desenvolvimento integral das criangas.
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Também ¢ a coordenagdo pedagodgica que faz a aproximacao entre os diferentes professores
que trabalham com as turmas e, assim, auxilia para que a aprendizagem aconteca enquanto
processo continuo, com significado social e sentido para as criangas.

Para as nossas agdes enquanto professoras no periodo de alfabetizagdo pudemos
contar com o0 apoio e auxilio da coordenadora de area que, com sua experiéncia, mostrou-nos
possibilidades de praticas e contribuiu com reflexdes sobre os caminhos possiveis de um
trabalho nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Constituimo-nos professoras através das
experiéncias na sala de aula, nas interagcdes com os pares, nas leituras, pesquisas e nos estudos
que sdo realizados no decorrer da vida docente. Nesta perspectiva, sdo primordiais 0s momentos
de estudos no contexto escolar para a reflexdo do processo de ensino e aprendizagem e a
formagdo continua, pois somos seres em construgdo. Estar nos espagos escolares ¢ desafiador,
uma vez que cada turma ¢ uma, com seus desafios e realidades e cada ano escolar possui
caracteristicas novas que sao apresentadas; portanto, ndo contamos com modelos prontos a
serem seguidos, mas guiamo-nos por escolhas que podem promover o desenvolvimento dos
sujeitos.

Percorrendo outros caminhos, em 2011 e 2012, atuei como professora em escolas
particulares de Uberlandia, no 1° ano do Ensino Fundamental e nas turmas do 4° ¢ 5° ano do
Ensino Fundamental. A passagem por estes anos escolares possibilitou-me novas experiéncias
que acrescentaram a minha constituicdo como sujeito e profissional da educacdo, sendo
importante destacar que o publico e as praticas pedagogicas das escolas particulares sao
distintos da escola publica. O professor em muitos momentos precisa apenas organizar a
sequéncia do livro didatico, pois todas as orientacdes estdo nele. A exigéncia com o
planejamento e a organiza¢do do trabalho em sala de aula é, sem divida, muito maior na
institui¢ao privada. Com isso o professor perde sua autonomia de criar e propor algo diferente
do programado e se vé em uma fun¢ao mais de execugdo do que de proposicao. Embora essas
tenham sido minha segunda experiéncia como professora, em todos 0os momentos mantive
continuamente o ato de refletir acerca das propostas de trabalho que oferecia aos estudantes, na
tentativa de manter condutas e intervencdes autonomas na profissdo. O professor € criador da
aula, apesar das orientacdes que recebe, ele age de acordo com as suas crengas € concepgoes,
as quais podem ser modificadas através de estudos e problematizacdes. Para isso também, o
coordenador pedagogico pode auxiliar o professor em suas duvidas, inquietagdes, vontades,
desafios e plenitude do exercicio da docéncia.

Muitas duvidas sdo postas para os docentes alfabetizadores seja na metodologia, no

curriculo, na relacdo com os estudantes ou com as familias. Nesse sentido, o apoio da equipe
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pedagogica favorece a reflexado, o estudo e o planejamento das praticas docentes, como também
o reconhecimento do trabalho docente alinhado a proposta pedagogica da escola.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental existe uma expectativa das criangas, das
familias e da escola referente a sistematizacdo e apropriacdo da leitura e escrita. Na ansiedade
de que essa aprendizagem aconteca, praticas de repeti¢do, memorizagao e a desconsideragdo do
tempo e espago para o brincar permeiam o contexto do Ensino Fundamental. O professor
assume a responsabilidade e precisa lidar com todas as exigéncias estabelecidas no processo de
alfabetizacdo. Entender as caracteristicas do desenvolvimento e as diferentes formas de
aprendizagem das criangas ¢ algo que deveria ser revigorado a todo momento, para isso a
educacdo escolar precisa ser compartilhada e ter garantido os estudos, planejamentos e as trocas
de experiéncias mediada pela coordenagdo pedagogica, fungdo que também tive a oportunidade
de atuar.

Em 2012 ingressei no cargo de coordenadora pedagodgica na Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia e concomitante vieram os desafios, aprendizados e as inquietagdes
relacionadas com essa atividade profissional. Para essa atuagdo, as experiéncias como
professora contribuiram na constitui¢do do olhar profissional e no exercicio das atribui¢des
exigidas para o cargo.

Consideragdes de Celso Vasconcellos (2011) se tornaram pertinentes ao trazer a
ideia de que a atuagdo do coordenador pedagogico precisa englobar, primeiramente, a formagao
de professor, acrescida de formagdes especificas, com €nfase em gestdo escolar, planejamento,
projeto politico-pedagogico e trabalho de grupo. O autor afirma em entrevista concedida ao
Jornal do Professor que: “Se desejamos avangar na conquista de uma educagdo de qualidade
social democratica, temos de investir, com toda a urgéncia, na formacao dos professores em
geral e da coordenagdo pedagogica em particular” (VASCONCELLOS, 2011, s/p). Com isso,
entendemos que para exercer a funcdo de coordenador uma das prerrogativas € ser
primeiramente um bom professor e entender as agdes envolvidas no ato de educar.

Uma das principais preocupagdes que desenvolvi com as novas atribui¢des era ser
uma profissional na qual os professores tivessem apoio para o trabalho realizado juntamente

com os estudantes.
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Por isso, um dos enfoques centrais de meu trabalho como coordenadora pedagogica
estava no cumprimento do médulo 117, por considera-lo espaco e tempo primordial na formago
continua dos professores no contexto escolar e por garantir momentos de reflexdes, leituras,
planejamentos coletivos e, também, possibilitar o acolhimento e contribui¢do aos anseios dos
profissionais.

Os primeiros anos na fun¢do de coordenacdo pedagdgica se apresentaram como
situagdes de aprendizagens para ambos os lados (coordenacao e docentes), como estavamos no
espago de Educacdo Infantil, conseguimos pensar e efetivar uma proposta respaldada nos
tempos das infancias, com énfase nas multiplas linguagens e com as familias em diversos
momentos. Apesar de todos os imprevistos surgidos na dindmica da escola, buscdvamos manter
os estudos e as reflexdes que foram fundamentais para os primeiros passos na busca da
identidade pedagodgica daquela instituicao.

Ap6s um periodo na fun¢do de coordenacdo pedagodgica, no ano de 2017, fui
convidada para compor a equipe da Assessoria Pedagégica® da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia. Essa nova responsabilidade trouxe a necessidade de olhar a educacdo por
diferentes perspectivas, uma vez que dentre as atribuicdes que assumia, uma delas era a
Formacdo Continuada dos coordenadores pedagodgicos da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia e Rede Conveniada. Passava do espaco de atuagdo nas escolas para o local de
formagao daqueles profissionais que atuavam dentro das escolas. Considerando as experiéncias
do cargo e compreendendo os desafios e a importancia da funcao, algumas inquietagdes foram
inerentes nesse processo, na tentativa de contribuir com os profissionais que atuavam na
coordenacdo pedagogica das escolas, cooperar para que o trabalho destes profissionais
contribuisse com as professoras que atuavam na sala de aula e também acolher aos anseios que
o grupo apresentava diante da Formagao Continua.

Motivada por atender a essas interrogagdes, buscadvamos propor, nos diversos
momentos formativos, agdes que pudessem reverberar nas praticas docentes e dos

coordenadores juntamente com a equipe escolar. Para isso eram desenvolvidos estudos,

"De acordo com a Instru¢do Normativa/SME N° 001/2014, em seu Art. 2° a jornada semanal de trabalho do
professor € de 20 (vinte) horas que equivale a 24 (vinte e quatro) e moédulos com duragdo de 50 (cinquenta) minutos
cada, que serdo organizados da seguinte forma:

Modulo I: € a carga horaria correspondente a 2/3 (dois ter¢os) da jornada semanal ou a 16 (dezesseis) modulos,
destinada ao professor na regéncia de turma, com alunos;

Modulo II: é a carga horaria correspondente a 1\3 (um terco) da jornada semanal ou a 8 (oito) mddulos, destinada
ao professor regente da turma, para a formacdo continuada, prepara¢ao das aulas, elaboragdo e correcdo de
avaliac¢Oes, dentre outras atividades inerentes a sua atuagdo.

8Setor ligado a Secretaria Municipal de Educagio que tem como objetivo o acompanhamento das escolas da Rede
Municipal da Educagdo e Rede Conveniada.
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reflexdes e trocas de experiéncias, mas apesar disso, ainda permaneciam lacunas entre a
formagdo e a efetivacao da proposta nos espacgos de atuagdo profissional e a0 mesmo tempo
havia queixas por parte dos docentes e coordenadores pedagogicos.

Os professores clamavam por maior parceria € por mais orientacdes do trabalho e
as coordenadoras sentiam-se desvalorizados, com excesso de fungdes, sentiam-se
desconsiderados no processo de gestao e incapazes de colocar em praticas suas atribui¢des, uma
vez que a realidade das escolas ndo permitia. No entanto, em determinadas etapas escolares
existem desafios especificos tanto para os profissionais, como para os estudantes e familias que
precisam ser compartilhados, visando a busca de solugdes que reduzam as adversidades e
atendam o desenvolvimento dos educandos. Também foi possivel compreender que a
alfabetizacdo traz indagagdes que sdo proprias desse periodo. Ha expectativas e ansiedades para
a consolidagdo da leitura e escrita por parte de todos os atores envolvidos.

A coordenadora pedagdgica com suas acdes € capaz de proporcionar movimentos
de mudangas que levam a novas proposi¢des e constroem aproximagdes epistemologicas entre
o grupo de profissionais que compdem o ambito escolar. Essas a¢des se modificam de acordo
com as caracteristicas individuais, a formagao inicial e continuada, bem como a etapa escolar e
o contexto em que atua. Nesta perspectiva, a coordenacdo precisa lidar com as familias, os
profissionais da educacdo, o gestor escolar e com as criangas, ou seja, sua fun¢ao envolve varias
responsabilidades e muitos desafios.

Minha atuacdo na Equipe de Apoio Pedagogico no Centro de Formacao do
municipio reafirmou a relevancia do trabalho da coordenagdo pedagogica para a efetivacao da
Proposta Pedagogica e para o processo de ensino e aprendizagem no contexto escolar. Com a
aproximacao aos anseios, as queixas e expectativas lancadas pelo grupo de sujeitos da escola,
surgiu o desejo de compreender melhor o alcance do trabalho da coordenagdo pedagogica.

Para tanto ingressei no Curso de Mestrado em Educa¢do da Universidade Federal
de Uberlandia (PPGED/FACED/UFU) em 2019 desenvolvendo um projeto de pesquisa cuja
delimita¢do foi direcionada para os anos iniciais do Ensino Fundamental, por ter como uma das
propostas o processo de alfabetizacdo, que apresenta demandas especificas a professora e a
coordenacdo pedagdgica. Nessa perspectiva, o trabalho dos coordenadores junto aos
professores ¢ fundamental para somar conhecimentos, trocas de experiéncias e,
concomitantemente, compreender qual o papel da escola para a formagdo das criangas na

aquisicao da leitura, escrita e de outros conhecimentos.



33

Das experiéncias vivenciadas, somadas com as aprendizagens construidas nos
cursos de Pedagogia e Psicopedagogia e sintetizando as questdes levantadas ao longo de minha
trajetdria, a problematizacao da pesquisa foi assim configurada:

e Como ¢ a atuagdo do coordenador pedagodgico junto aos professores

alfabetizadores no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental?

e As agdes do coordenador pedagogico subsidiam o trabalho dos professores em

sua func¢ao de alfabetizar os alunos do 1° e 2° anos do ensino fundamental? Como?

e Quais os desafios emergem da interacao entre coordenador pedagogico e

professores alfabetizadores e que reverberam no processo de ensino e aprendizagem?

A partir dessas inquietagdes podemos definir como objetivos da pesquisa:

e Analisar a atuagdo do coordenador pedagdgico para a praxis pedagogica de

professores alfabetizadores do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental;

e Investigar os desafios que emergem da interagdo entre coordenador pedagogico

e professores alfabetizadores e que reverberam no processo ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, entendemos como fundamental ampliar estudos e pesquisas para
compreender a relacdo entre o coordenador pedagdgico e os professores alfabetizadores. Por
um lado, é no contexto escolar que nos deparamos com os anseios, as dificuldades e por outro
lado, encontramos também as possibilidades para a melhoria no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes, nesse sentido ¢ fundamental ter momentos de estudos, reflexdes
e trocas entre os pares que compdem a equipe escolar. Para isso, reconhecemos que os
momentos destinados para as reunides entre os coordenadores e professores podem favorecer a
atuacdo dos profissionais com as criangas e familias. Compreendemos que os anos iniciais do
Ensino Fundamental sdo elementares para a formagdo dos estudantes e precisam ser uma fase
consolidada com base em concepg¢des de infancias que consideram o desenvolvimento infantil
e a formagao integral dos sujeitos.

A relevancia social e cientifica da pesquisa estd na possibilidade de ampliar a
compreensdo e os estudos referentes a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos junto aos
professores € como essa interacao pode contribuir com o trabalho realizado na alfabetizacao
inicial. A partir de investigacdes cientificas torna-se possivel construir conhecimentos que
possibilitam novos olhares e saberes acerca das praxis desenvolvidas no campo da educagdo.

Uma vez compartilhados os caminhos que constituiram a problematizacdo e os

objetivos da pesquisa, faz-se necessario apresentar os percursos de realizagao da pesquisa.
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2. CAMINHOS TRILHADOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Alice perguntou:

- Podia-me dizer, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui?

- Isso depende bastante de onde quer chegar, disse o Gato.

- O lugar ndo me importa ..., respondeu Alice.

- Entdo ndo importa que caminho vocé vai escolher, disse o Gato. (CARROL,
Lewis, 1991)

O trecho do didlogo entre a Alice e o Gato no livro: “Alice no Pais das Maravilhas”,
contribui para ilustrar a relacdo entre o caminho a ser percorrido e o objetivo a ser alcangado.
No contexto da pesquisa educacional, o caminho se configura por meio das diferentes opgdes
metodoldgicas, cuja definicdo ¢ orientada pelas questdes problematizadoras e objetivos
almejados na realizacdo da investigagdo.

Pesquisar no campo educacional implica em desbravar caminhos que em alguns
momentos se apresentam como obscuros € incertos, mas que com escolhas pertinentes e
conscientes levam a descobertas sobre algo antes desconhecido e que se configurava em
perguntas a serem clareadas e respondidas.

A construcdo da pesquisa no campo da educagdo ¢ desafiadora e requer uma
metodologia que apresente com clareza as concepgdes epistemolodgicas, sociais e politicas
assumidas no trabalho. Ao considerar que a pesquisa ¢ um caminho a ser percorrido em busca
de respostas e saberes pelo pesquisador, € necessario escolher quais “caminhos” serao trilhados.

Nesse sentido a opcao foi pela pesquisa na perspectiva qualitativa.

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva que
concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos
sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, o mundo do sujeito,
os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas producdes culturais e suas formas de intera¢des sociais constituem os
nucleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores. Se a visao de realidade ¢
construida pelos sujeitos, nas intera¢des sociais vivenciadas em seu ambiente
de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma aproximacao do
pesquisador a essas situagdes. (ANDRE, 2013, p.97).

Assumir a pesquisa qualitativa ¢ entender os pressupostos presentes na proposta e
ao mesmo tempo se apropriar do processo metodologico de maneira €tica e responsavel; uma

vez que o ato de pesquisar envolve conhecer a realidade e os seus sujeitos através do olhar
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constituido por todo o processo constitutivo do pesquisador. Considerando a producdo no

conhecimento Gonzalez Rey (2005, p.05) afirma:

A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como
producdo e nao como apropriacdo linear de uma realidade que se nos
apresenta. A realidade ¢ um dominio infinito de campos inter-relacionados
independente de nossas praticas; no entanto, quando nos aproximamos desse
complexo sistema por meios de nossas praticas, as quais, neste caso,
concernem a pesquisa cientifica, formamos um novo campo de realidade em
que as praticas sdo inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa realidade. Séao
precisamente esses aspectos suscetiveis de serem significados em nossa
pesquisa. E impossivel pensar que temos acesso ilimitado e direto ao sistema
do real, portanto, tal acesso é sempre parcial e limitado de nossas proprias
praticas.

Quando a realidade abordada é o contexto educacional faz-se necessario entender
as relagdes estabelecidas no campo da educagdo, os diferentes atores que desenvolvem as
praticas pedagogicas; em outras palavras, requer proximidade, compreensdo das concepgoes
presentes no cotidiano escolar.

Conhecer e entender a educacdo vai além de interpretagdes rasas das acdes
apresentadas de imediato. Geertz (2008), afirma que ¢ primordial compreender os contextos ali
configurados para se ter a visdo proxima da realidade configurada nos espacos. No entanto cabe
destacar que fazer ciéncia ¢ um ato criativo dos sujeitos, talvez possa ser considerado uma
invencdo da realidade a partir das vivéncias e constituicdes dos pesquisadores envolvidos; tdo
importante como conhecer as teorias e as descobertas € conhecer as pessoas envolvidas em
determinada construcao cientifica. Nesse sentido, essa visdo e criagdo ndo podem ser feitas pelo
“achismo” ou “superficialidade” das andlises sobre as pessoas e objetos, ¢ importante
considerar aquilo que estd intrinseco, o qual s6 pode ser visto a partir de andlises mais

profundas, ou seja, de maneira densa.

Branddo (2003) considera o pesquisador como individuo que cria e constroi
procedimentos e resultados eficazes indo além de apenas constatar e registrar. Nessa
perspectiva, fazer ciéncia ndo se reduz em ter um meétodo e segui-lo rigorosamente, pois exige
a percepcao dos pesquisadores, suas construcdes e concepgoes daquilo que o cerca e o constitui

enquanto individuo historico, politico, psicoldgico, fisico e social.

O pesquisador precisa reconhecer que nenhum método € inquestionavel e nem traz
consigo respostas verdadeiras sobre todas as coisas. Diante disso, pesquisar ¢ lidar com

perguntas e incertezas. E também no decorrer do processo descobrir aquilo que nao se sabia e
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saber fazer as melhores escolhas de acordo com o lugar que se pretende chegar. Em sendo
assim, a op¢ao metodoldgica para o desenvolvimento deste trabalho foi o estudo de caso. Esta
modalidade de pesquisa qualitativa traz em sua constitui¢do aspectos fundamentais que
permitem compreender um fato particular, e ao mesmo tempo considerar os diferentes
contextos e dimensdes para explorar as situagdes com profundidade, e ainda contribuir para o
avango do conhecimento e a produgdo de teorias por se tratar de uma construgdo coletiva do
conhecimento acerca de uma tematica que envolve o trabalho escolar e seus atores. Sobre o

estudo de caso no contexto educacional Marli André (2013, p.97) afirma que:

Se o interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto natural em
que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois 0
contato direto e prolongado do pesquisador com os eventos e situagdes
investigadas possibilita descrever acdes e comportamentos, captar
significados, analisar interagdes, compreender ¢ interpretar linguagens,
estudar representacdes, sem desvinculd-los do contexto e das circunstincias
especiais em que se manifestam. Assim, permitem compreender nao s6 como
surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também como evoluem num
dado periodo de tempo.

A opcdo pelo Estudo de Caso qualitativo se fez a partir dos objetivos e das
problematiza¢des emergidas e por entender que essa modalidade de pesquisa possui em sua
estrutura o rigor cientifico que possibilita construir saberes fundamentais no campo da
Educagdo; ao mesmo tempo em que favorece elucidar de maneira clara e detalhada os passos
seguidos para realizagdo da investiga¢dao. Dentro dos diferentes contextos e realidades em que
¢ desenvolvido o trabalho da coordenagdo pedagogica nos ambitos educativos, muito aspectos
se diferem como: nomenclatura, fung¢des e atribui¢cdes produzidas na experiéncia de coordenar.
Diante dos diversos cenarios socioculturais compreendemos que ao escolher a Rede Municipal
de Ensino de Uberlandia optamos por um contexto que traz consigo suas realidades e
especificidades que em alguns pontos se aproximam de outros contextos € em outros se
distanciam. Sendo assim, acreditamos que os saberes envoltos no trabalho de pesquisa se
somam aos outros saberes ja construidos e com isso permitem que tenhamos conhecimentos
pertinentes no que tangencia as praxis dos coordenadores pedagdgicos junto ao grupo das
escolas. Definido o foco do estudo de caso seguimos o percurso dessa modalidade da pesquisa

qualitativa.



37

Para a realizagdo desta pesquisa usamos como fundamentos os saberes construidos
por Marli André (2013), que destaca a importancia de revelar as etapas percorridas para

alcancar as respostas as inquietacdes que se configuram nas problematizagdes e nos objetivos.

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo ¢ a atribui¢do de um nome
que estabelece o rigor metodologico da pesquisa, mas a explicitacdo dos
passos seguidos na realizacdo da pesquisa, ou seja, a descricdo clara e
pormenorizada do caminho percorrido para alcancar os objetivos, com a
justificativa de cada op¢do feita. Isso sim € importante, porque revela a
preocupacao com o rigor cientifico do trabalho, ou seja: se foram ou nao
tomadas as devidas cautelas na escolha dos sujeitos, dos procedimentos de
coleta e analise de dados, na elaboracao e valida¢ao dos instrumentos, no
tratamento dos dados. Revela ainda a ética do pesquisador, que ao expor seus
pontos de vista da oportunidade ao leitor de julgar suas atitudes e valores.
(ANDRE, 2013, p. 96).

A partir desses pressupostos, a autora também destaca que o trabalho a ser
desenvolvido por meio do estudo de caso considera os contextos e suas dimensdes, bem como
exige uma andlise situada e em profundidade. Alguns aspectos sdo fundamentais serem

evidenciados ao escolher o estudo de caso enquanto proposta de trabalho.

Peres e Santos (2005, apud ANDRE, 2013, p.97) destacam trés pressupostos

basicos a serem considerados no estudo de caso, sdo eles:

1) o conhecimento esta em constante processo de construcdo; 2) o caso
envolve uma multiplicidade de dimensdes; e 3) a realidade pode ser
compreendida sob diversas Oticas. O primeiro pressuposto implica uma
atitude aberta e flexivel por parte do pesquisador, que se apoia em um
referencial tedrico, mas ndo se fixa rigidamente nele, pois fica atento a
aspectos novos, relevantes, que podem surgir no decorrer do trabalho. O
segundo pressuposto requer que o pesquisador procure utilizar uma variedade
de fontes de dados, de métodos de coleta, de instrumentos e procedimentos,
para contemplar as multiplas dimensdes do fendmeno investigado e evitar
interpretagdes unilaterais ou superficiais. O terceiro pressuposto exige uma
postura ética do pesquisador, que deve fornecer ao leitor as evidéncias que
utilizou para fazer suas analises, ou seja, que descreva de forma acurada os
eventos, pessoas € situacdes observadas, transcreva depoimentos, extratos de
documentos e opinides dos sujeitos/ participantes, busque intencionalmente
fontes com opinides divergentes. Com esses elementos, o leitor pode
confirmar — ou ndo — as interpretacdes do pesquisador, além de empreender
generalizagdes e interpretagdes proprias.

Os saberes emergidos pelo estudo de caso diferem de outras modalidades de

pesquisa, pois sao particularizados por dados mais concretos e contextualizados. Neste sentido,
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o estudo de caso apresentou-se como possibilidade de compreender, a partir dos contextos e
dos autores envolvidos, a relagdo que se estabelece nos espagos escolares entre os
coordenadores pedagdgicos e os professores de alfabetizacdo, a fim de construir saberes e
entender como se constitui a parceria entre ambos. Podemos considerar que a especificidade
que caracteriza um estudo de caso estd, além do contexto da pesquisa, também nas interagdes
estabelecidas entre os participantes, que sdo sujeitos com suas trajetdrias, concepgoes €

experiéncias.

Sendo assim foram observadas as etapas que orientam o estudo de caso: a fase
exploratoria, delimitagdo do foco de estudo, analise sistematica do caso e elaboragdo do

relatorio.

Segundo Marli André (2013, p.98), “a fase exploratdria ¢ o momento de definir a(s)
unidade(s) de andlise — o caso —, confirmar — ou ndo — as questdes iniciais, estabelecer os
contatos iniciais para entrada em campo, localizar os participantes e estabelecer mais
precisamente os procedimentos e instrumentos de coleta de dados.” Com base nessa definicao
compreendemos que num primeiro momento a pesquisa comeg¢a mais aberta, a partir das
problematizagcdes e aos poucos vai delineando e tomando caminhos mais concisos ao
aprofundamento e encaminhamento da investigagdo. Com isso, alguns pontos que eram
considerados pertinentes no inicio da pesquisa podem ser substituidos em detrimentos de outros
ou podem se firmar enquanto pontos relevantes para o desdobramento do trabalho; ou seja,
alguns questionamentos podem ser incorporados ou substitutivos as problematizagdes iniciais,

conforme os dados que sdo obtidos no contato com o ambiente a ser pesquisado.

Apos a fase exploratdria, torna necessaria a delimitagdo do foco, a fim de alcangar
as intencdes do estudo e ter o entendimento da conjuntura explorada. Para tanto sdo coletados

os dados.

Bassey (2003, p.51 apud ANDRE, 2013, p.100) considera que ha trés grandes
métodos de coleta de dados, sdo eles: “fazer perguntas (e ouvir atentamente), observar eventos
(e prestar atencao no que acontece) e ler documentos”. A autora ainda afirma que “h4 um grande
nimero de manuais indicando como elaborar questiondrios, como conduzir entrevistas, como
elaborar roteiros de observacdo, mas o que vai guiar uma ou outra escolha, sem duvida, é o

problema de pesquisa e o que se quer conhecer”.

Nesta etapa da coleta de dados ¢ importante saber fazer perguntas e ao mesmo

tempo ouvir atentamente os participantes. Sendo assim, para a realizacdo desde momento
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fizemos a escolha pelo grupo focal e a entrevista, cujo desenvolvimento sera explicado
posteriormente. Essas opgdes visam apresentar os significados concedidos pelos participantes

ao caso estudado.

Ao final da coleta de dados acontece de forma mais sistematizada a etapa de analise

dos dados e elaboracdo do relatorio. Para tanto, se faz saber que:

Desde o inicio do estudo, no entanto, sdo usados procedimentos analiticos,
quando se procura verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas especificas da situacdo estudada e sdo tomadas decisdes sobre
areas a serem mais exploradas, aspectos que merecem mais atengao ¢ outros
que podem ser descartados. Essas escolhas decorrem de um confronto entre
os fundamentos do estudo e o que vai sendo “aprendido” no desenrolar da
pesquisa, num movimento constante que perdura até o final do relatorio.
(ANDRE, 2013, p. 101).

Neste momento ¢ primordial organizar os dados coerentemente, considerando os
referenciais teoricos, ter a opinido de outros sujeitos para conhecer o caso com profundidade e

com todo 0 movimento que o envolve. Para isso Marli André (2013, p.102) destaca que:

De um ponto de vista bastante pratico ¢ preciso reservar um longo periodo de
tempo para a analise dos dados, para que seja possivel ler e reler intimeras
vezes o0 material, voltar ao referencial tedrico, elaborar relatorios preliminares,
refazé-los, submeté-los a critica de um colega ou dos participantes e
reestrutura-los novamente até chegar a uma reproducdo do caso em sua
complexidade ¢ em seu dinamismo proprio.

Uma vez identificadas as etapas para realizagdo do Estudo de Caso no contexto
educacional, fez-se necessario definir o campo da pesquisa, ou seja, o espago condizente a

constru¢do de dados para responder as perguntas e objetivos delineados no trabalho.

2.1. O Campo da Pesquisa

Para construcdo dos dados foram escolhidas quatro escolas da rede municipal de
ensino de Uberlandia, o critério para defini¢do das institui¢des foi por algumas caracteristicas
dos espagos educacionais condizentes a problematizag¢do da pesquisa. Dentre elas, sdo escolas
situadas em regides diferentes da cidade de Uberlandia e com especificidades distintas em
relagdo a organizacao do trabalho que foram observadas a partir da experiéncia na assessoria

pedagogica da SME, por meio do acompanhamento in loco, nas reunides com os diretores e
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com os coordenadores pedagogicos. Durante o periodo que atuei enquanto coordenadora
responsavel pela formag¢ao do grupo de coordenadores pedagdgicos, muitas observagoes
colaboraram para intencao de investigar os aspectos relacionados a organizacao do trabalho em
diferentes escolas. Para a definicdo dos contextos investigados alguns aspectos foram
preponderantes. Como o ponto central da pesquisa tangencia a relagdo dos coordenadores e
professores no processo de alfabetizacao, procuramos escolas municipais situadas em regides
diferentes da cidade de Uberlandia que apresentam em seu historico experiéncias relacionadas
ao objeto de investigacdo, tais como relatos dos profissionais que atuam nos espagos escolares,
acompanhamento do trabalho pedagogico por parte da assessoria pedagogica e a forma como
elas sdo vistas socialmente pelo trabalho que desenvolvem. Ressaltamos que nao houve critérios
quantitativos nem qualitativos para direcionar a escolha das instituigdes no que corresponde a
relacdo entre coordenadores e professores, como também o processo de alfabetizacao, visto que
o periodo de alfabetizagdo, 1° e 2° ano do ensino fundamental, ndo passa por avaliagdes
sist€émicas ou outro acompanhamento por parte da RME. Embora ndo defendamos que as
avaliagOes externas sdo balizadores para definir éxito no processo de ensino e aprendizagem,
reconhecemos que seus resultados se tornam critérios de analises com mais densidade. Sendo
assim, por meio das trocas de experiéncias entre varias escolas, constatei que algumas
conseguem ter um direcionamento do trabalho realizado pelos profissionais no periodo de
alfabetizacdo, enquanto outras possuem dificuldades, davidas e obstaculos que impossibilitam
a construgao de um trabalho coletivo pela equipe escolar.

Fatores como organizacdo do trabalho da equipe gestora’, relatos dos profissionais,
acompanhamento por parte da assessoria pedagogica, constituiram um cenario convidativo a
analise do trabalho realizado nas escolas selecionadas, tendo em vista que se uma escola
compOs um contexto positivo em sua organizagdo, outra ainda estd em busca de alcancar um
trabalho coletivo e as demais estdo localizadas na regido rural da cidade com caracteristicas e
desafios especificos dos seus contextos. Por estarem em localiza¢des diferentes da cidade,
mesmo compondo a mesma rede de ensino, as instituigdes possuem publicos e realidades
sociais e culturais distintas, diferencas nas relacdes entre os coordenadores pedagogicos e os
professores responsaveis pela alfabetizagdo inicial; tais caracteristicas justificam a opgao.

Para preservar suas identidades as escolas foram denominadas como Paulo Freire

(Escola 1), Rubem Alves (Escola 2), Cecilia Meireles (Escola 3) e Demerval Saviani (Escola

9Grupo responsavel pela gestdo das escolas composto por diretores escolares, vice-diretores e coordenadores
pedagdgicos. Termo usado pela Assessoria Pedagogica/SME de Uberlandia.
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4). A escolha por esses nomes se deu pela admiragdo e reconhecimento por notaveis estudiosos
que pensaram e contribuiram com a educacgdo no contexto brasileiro. Todos tiveram formas
peculiares de viver o cendrio e as lutas educacionais e inspiram muitos educadores brasileiros
e estrangeiros.

A escola Paulo Freire ¢ uma escola urbana e esta situada na zona oeste do municipio
de Uberlandia, oferece Ensino Fundamental, do 1° ano ao 5° ano. A institui¢ao atende cerca de
817 (oitocentos e dezessete) alunos que estdo divididos nos turnos manha e tarde. Sendo a
média de 410 (quatrocentos e dez) alunos por turno. A escola atende 14 (quatorze) turmas no
turno matutino e 14 (quatorze) turmas no turno vespertino, assim divididas: no turno da manha
e no turno da tarde: 4 (quatro) turmas de 1° ano, 3 (trés) turmas de 2° ano, 3 (trés) turmas de 3°
ano; 2 (duas) turmas de 4° ano e 2 (duas) turmas de 5° ano. O corpo docente ¢ constituido por
52 (cinquenta e dois) professores na faixa etaria de 30 (trinta) a 64 (sessenta e quatro) anos, a
maioria com graduag¢do em pedagogia, ¢ todos possuem pds-graduagdo. A estrutura fisica da

escola ¢ composta por 14 (quatorze) salas, sendo organizada da seguinte forma:

O prédio da escola conta com 10 salas de aula, 01 laboratério de informatica,
01 sala Ambiente, 01 biblioteca, 01 sala para a dire¢do, 02 salas para
pedagogos, 01 sala para professores, secretaria, almoxarifado, 02 banheiros
adultos, 02 banheiros para alunos com 04 sanitarios cada um, 01 cantina, 01
deposito para géneros alimenticios, 01 refeitério e 01 quadra esportiva. A
escola possui também 04 salas de aula alugadas que funciona em anexo no
saldo de uma igreja do bairro. (Projeto Politico Pedagdgico, 2016, p. 10).

Historicamente a institui¢do foi inaugurada em 30 de dezembro de 1991 pela Lei
Municipal 5.453 de 30 de dezembro de 1991. Em 1997, a escola passa a fazer parte da Rede
Municipal de Uberlandia, por meio do processo de municipalizacdo das escolas. Reconhecida
pela Portaria n°. 292/99 da Secretaria de Estado de Educacao (SEE) e Parecer n°. 140/99 do
Conselho Estadual de Educacao (CEE).

A escola Rubem Alves ¢ uma escola urbana e estd situada na zona leste de
Uberlandia, oferece Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e EJA. Atende nos trés turnos: manha,
tarde e noite. A escola esta organizada da seguinte forma: no periodo da manha atende 21 (vinte
€ uma) turmas totalizando 819 (oitocentos e dezenove) alunos organizados da seguinte forma:
1 (uma) turma de 1° ano com 26 (vinte e seis) alunos, 1 (uma) turma de 2° ano com 28 (vinte e
0ito) alunos, 6 (seis) turmas de 6° ano com 186 (cento ¢ oitenta e seis) alunos, 5 (cinco) turmas
de 7° ano com 147 (cento e quarenta e sete) alunos, 5 (cinco) turmas de 8° ano com 147 (cento

e quarenta e sete) alunos e 3 (trés) turmas de 9° ano com 99 (noventa e nove) alunos.
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No periodo da tarde a escola atende 21 (vinte e uma) turmas com 591 (quinhentos
e noventa e um) alunos, esta organizada da seguinte forma: 3 (trés) turmas de 1° ano totalizando
107 (cento e sete) alunos, 3 (trés) turmas de 2° ano totalizando 114 (cento e quatorze) alunos, 6
(seis) turmas de 3° ano totalizando 157 (cento e cinquenta e sete) alunos, 5 (cinco) turmas de 4°
ano totalizando 141 (cento e quarenta e um) alunos, 4 (quatro) turmas de 5° ano totalizando 126
(cento e vinte e seis) alunos. A EJA funciona no periodo noturno com 4 (quatro) turmas e média
168 (cento e sessenta e oito) alunos.

O corpo docente ¢ constituido por 70 (setenta) professores na faixa etaria de 30
(trinta) a 48 (quarenta e oito) anos, a maioria com poés-graduacdo, 8% dos docentes possuem
mestrado e 2 (dois) professores sdo doutorandos. A Escola possui um espago fisico amplo, mas
precisa passar por reformas por ser uma construcao antiga. O espago fisico ¢ composto por: 22
(vinte e duas) salas de aulas, laboratorio de informatica, quadra de esportes coberta, banheiro
adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, almoxarifado, area verde, sala de
diretoria, sala de secretaria, sala de professores, patio coberto, patio descoberto, sala de recursos
multifuncionais para atendimento educacional especializado (AEE), laboratorio de ciéncias,
biblioteca, cozinha e despensa.

Historicamente a institui¢do foi criada pela Lei Municipal n® 5.899 de 17/12/93.
Iniciou suas atividades em junho de 1995, mas foi inaugurada em agosto de 1996 apos o
processo de validagao.

A escola Cecilia Meireles ¢ uma escola rural, situada no Distrito de Tapuirama —

Municipio de Uberlandia.

Ministra Ensino Fundamental de 09 anos, conforme disposigdes da Lei que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e Educa¢ao Especial —
Atendimento Educacional Especializado, tendo como area de abrangéncia o
Distrito de Tapuirama, fazendas, sitios, granjas, chacaras, condominios, das
margens da represa de Miranda e da divisa do municipio de Uberaba entre
outros nas areas proximas a esse Distrito, delimitadas pela SME e SETTRAN.
(Projeto Politico Pedagogico, 2020, p.04).

Devido a rotatividade de alunos, que ¢ caracteristico da zona rural, a escola funciona
apenas no turno da manha, pois comporta em um unico turno toda a demanda de atendimento
de sua area de abrangéncia. O Numero total de alunos corresponde a 464 (quatrocentos e
sessenta e quatro), sendo 251 (duzentos e cinquenta e um) matriculados nas turmas de 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental e 177 (cento e setenta e sete) matriculados nas turmas de 6° ao 9°

ano do Ensino Fundamental.
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O corpo docente € constituido por 38 (trinta e oito) professores, na faixa etaria de
30 (trinta) a 50 (cinquenta) anos, a maioria com pos-graduacdo, 77% dos docentes possuem
especializacdo e 7% mestrado. A Escola possui um espago amplo e bem conservado, organizado
em dois pisos (superior e inferior) e conta com 20 (vinte) salas de aula, biblioteca, laboratdrio
de Ciéncias, 2 (dois) laboratdrios de informatica com internet, sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), rampa, banheiros masculinos e femininos com adaptacdes adequadas a
acessibilidade, cantina, refeitorio, almoxarifado, parte administrativa independente com salas
para secretaria, arquivo morto, professores, dire¢do e coordenacdo pedagdgica; além de area
externa com quadra de esportes coberta, vestidrios, quiosque e parque infantil.

Historicamente a implantacdo da escola foi feita oficialmente pela Secretaria
Estadual de Minas Gerais, depois transferida a Prefeitura Municipal de Uberlandia. A escola
foi criada para atender a demanda vigente, pois a instituicdo de ensino mais préxima do Distrito
de Tapuirama estava a 40 (quarenta) Km. O trabalho pedagdgico e administrativo da escola era
realizado pelo professor e acompanhado por um supervisor que visitava a instituicao
quinzenalmente ou mensalmente de acordo com as possibilidades oferecidas pela PMU. Com
o passar dos tempos aumentou o numero de moradores e de criangas que ja haviam concluido
a 4" série e surgiu entdo a demanda da formag¢do de outras turmas.

Dessa forma a Escola teve sua localizagao ¢ denominagao alteradas em setembro
de 1994, devido a construcao de uma area fisica ampla no sentido de atender melhor a demanda,
pois os espacos fisicos anteriores ndo comportavam mais o grande nimero de estudantes. Com
a inauguracao do novo prédio, fundou-se a nova escola com uma area construida de 2.456,90m?>.

A escola Demerval Saviani ¢ uma escola rural, pertencente a Rede Municipal de

Ensino localizada na regido que estende do distrito industrial de Uberlandia até o limite do

distrito de Cruzeiro dos Peixoto. Esta situada entre os corregos do Bebedouro e corregos das

Cabagcas, dentro dos limites do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM). A instituicao

oferece a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, conforme disposi¢ao da Lei 9.394, de 20
de dezembro de 1996.

A escola atende nos turnos manha e tarde, com 7 (sete) turmas de manha e 4 (quatro)

turmas a tarde, totalizando 158 (cento e cinquenta e oito) estudantes. No turno da manha a

escola possui 2 (duas) salas de Educagdo Infantil (1° Periodo e 2° Periodo)!® e 5 (cinco) turmas

do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental com o total de 93 (noventa e trés) estudantes. No turno

10 Fase da Educacdo Infantil correspondente a pré-escola conforme a LDB 9394/96.
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vespertino funcionam as turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental com o total de 65
(sessenta e cinco) alunos.

O corpo docente ¢ constituido por 27 (vinte e sete), professores na faixa etaria de
30 (trinta) a 70 (setenta) anos, a maioria com pos-graduagdo, 62% dos docentes possuem
especializacao e 25% com mestrado. A escola possui um espaco adequado que passou por uma
recente reforma com a participagcdo da comunidade escolar, sdo 7 (sete) salas de aula, 1 (uma)
sala de projeto e ateli€¢ de arte, biblioteca, laboratorio de informatica com internet, sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), secretaria escolar, cantina, banheiros
masculinos e femininos, refeitério, almoxarifado, acervo pedagdgico, sala dos professores,
direcdo, coordenacdo pedagogica, area externa para a pratica de esporte, recreacdo e eventos
culturais, parque infantil, quiosque, pergolado, horta e casinha de brincar.

Historicamente a institui¢do foi criada pelo decreto n® 19006 de 30 de dezembro de
1977. Em 28 de setembro de 1972 foi autorizada a criacao de 5* a 8" séries através da Lei
Municipal n° 2.123, sancionada em 14 de dezembro de 1972 a lei 2.179. No entanto, antes de
sua regulamentagdo a escola comegou no dia 1° de margo de 1924, na gestdao do entdo prefeito
municipal Eduardo Marques. Foi construida para garantir aos filhos dos residentes na zona rural
uma escola publica, laica, gratuita, de qualidade e que pudesse atender aos anseios de uma
comunidade inserida no campo.

Apos a escolha e apresentacdo do campo de investigacdo, a luz dos objetivos e
problematiza¢do foram definidos os participantes da pesquisa, os quais serdo apresentados a

seguir.

2.2.  Os Participantes da Pesquisa

Considerando a inten¢ao de analisar a atuagdo da Coordenacao Pedagdgica junto as
professoras alfabetizadoras no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental das unidades escolares da
Rede Municipal de Ensino de Uberlandia, os participantes da pesquisa foram os profissionais
relacionados nos quadros abaixo por campo de pesquisa, cujos nomes sdo ficticios para

preservar suas identidades'!.

10s dados sistematizados nos quadros 1 e 2 foram coletados por meio do instrumento de identificacio dos
participantes da pesquisa (apéndices A e B).



Quadro 1- Professoras participantes da Escola Paulo Freire
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CARACTERIZAGAO DAS PARTICIPANTES — PROFESSORAS

TEMPO DE TEMPO DE VINCULO JORNADA DE
< X ATUAGAO ATUAGAO NA COMA TRABALHO DIARIA
g & FORMAGAO COMO ALFABETIZAGAO ESCOLA
0 < = PROFESSORA
'_
< o
a —_— ~ . iy o e — —
= 1 § 18 |3 sl 8|82
4 g 35 = i 3 = | B 3) 9] &
<C = .S 7] = O =} = = 4 &
= B & 3 2 3 ) S| <+ | o & =
5 8 s | = | A o =
0
PA1 | 49a58 Pedagogia X Acima de 15 | 7 a 10 anos X X
anos
PA2 | 39a48 Pedagogia X 7 a 10 anos 4 a 6 anos X X
Fonte: A pesquisadora
Quadro 2 - Coordenadoras Pedagogicas participantes da Escola Paulo Freire
CARACTERIZAGAO DAS PARTICIPANTES — COORDENADORAS PEDAGOGICAS
< TEMPO DE TEMPO DE VINCULO JORNADA DE
< =z X ATUAGAO ATUAGAO NA COMA TRABALHO DIARIA
z ‘,°<_= RORIAAERO comMo ALFABETIZAGRO ESCOLA
prof PROFESSORA
0 Q
[N} —_— < =] —_— —
= =] 5 & ) 9 - ©
z 2 | £ |8 |2 | S 8| & | &g
& o 8 = 7 2 5| | 8 2 5
O = 5 'g 5} 2 55 5 é ==
& & 8 2 | = |2 © =
= &3]
o
CP1 49 a 58 X X 1 a3 anos Acima de 15 | X X
anos
CP2 39 a48 X 7al0anos | 7al0anos X X
CP3 49 a 58 X X 7al0anos | Acima de 15 X
anos
Fonte: A pesquisadora
Quadro 3- Professoras participantes da Escola Rubem Alves
CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES — PROFESSORAS
TEMPO DE TEMPO DE VINCULO JORNADA DE
< X ATUAGAO ATUAGEO NA COMA TRABALHO DIARIA
g &‘ FORIAERD COMO ALFABETIZACAO ESCOLA
2 < & PROFESSORA
'_
< o
o - —~ i) - -
a o = S ° [} )
2 £ & | 8§ |83 s| 2] 2|lgl%.
= S 5 T E| 8 5| 8| 58| 8| 2 &
< g B o 17 = & S| = 2| 228
cE SR 3 S| 3 sl el Sl el &=
5 8 & | 2|3 S s
m
PA3 Acima de 60 Pedagogia | X Acima de 15 | Acima de 15 | X X
anos anos
PA4 49 a 58 Pedagogia | X 11alS5anos | 11 a15 anos X X

Fonte: A pesquisadora




Quadro 4 - Coordenadoras Pedagégicas participantes da Escola Rubem Alves
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CARACTERIZAGAO DAS PARTICIPANTES — COORDENADORAS PEDAGOGICAS

TEMPO DE TEMPO DE VINCULO JORNADA DE TRABALHO
< X ATUAGAO ATUAGAO NA COMA DIARIA
g é FORMAGAO COMO ALFABETIZACAO ESCOLA
9 < = PROFESSORA
'_
<
Q
o —_— < 1] —_— —_—
O o 5 S| o S " o
= 2 | £ 5§ E SIE |8 |23
- 5 | 5| Z| E| g 5 £ | 2 5 5
n_ 5 5| 5| 8| 2 = 5 = = &
53 3 o S <} 2] @) Ne)
a 2 & a =
= | 77)
M
CP4 | 39 A48 X X - - | 4a6 anos 4 a 6 anos X X
CP5 | 29a38 X X | X 1 a 3 anos 1 a 3 anos X X
CP6 | 39 A48 X X 1 a 3 anos 1 a 3 anos X X
Fonte: A pesquisadora
Quadro 5 - Professoras participantes da Escola Cecilia Meireles
CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES - PROFESSORAS
TEMPO DE ATUACAO TEMPO DE VINCULO COM JORNADA DE
< % COMO PROFESSORA ATUAGAO NA AESCOLA TRABALHO DIARIA
g Z FORMACAO ALFABETIZAGAO
o | £ B
|_
<
Q
oy —_— ~ = —_— —_—
O S 8 < o | 3 2 ©
< 5 O = @ = 7] = = <= 2z o
o 2 & 3 2 2 ha 1) = || & 5 =
S 8 & | =|a o =
m
PAS | 39248 | Pedagogia | X Acimade 15 anos | Acima de 15 | X
anos
PA6 | 39a48 Pedagogia | X Acimade 15 anos | Acima de 15 | X X
anos
Fonte: A pesquisadora
Quadro 6 - Coordenadoras Pedagogicas participante da Escola Cecilia Meireles
CARACTERIZAGCAO DAS PARTICIPANTES — COORDENADORAS PEDAGOGICAS
TEMPO DE TEMPO DE VINCULO JORNADA DE
X ATUAGAO ATUAGAO NA COMA TRABALHO DIARIA
< g FOLLACHO comMo ALFABETIZAGAO ESCOLA
X < PROFESSORA
n < -
(W] (™™ w
'_
=
<
= —_— s | 3 ° — —
O ) 5 33 o @
= 2| 21 8| 2| ¢ S| E|lE |8
< | 5| = = 3 = = 5 -
a < =] o |73 =] & =] <= o=
B g 154 § S m 8 © %’
[ = & a
m
CP7 49 a 58 X X Acima de | Acima de 15 | X X
15 anos anos

Fonte: A pesquisadora
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Quadro 7 - Professoras participantes da Escola Demerval Saviani

CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES — PROFESSORAS
TEMPO DE TEMPO DE VINCULO COM JORNADA DE TRABALHO
< X ATUAGAO ATUAGAO NA AESCOLA DIARIA
§ & FOIRIMIAGAD como ALFABETIZAGAO
< B PROFESSORA
]
'_
Z — o —_— —_— 8
= o 5 Tl o S 2
& 5 3 S| 2| 8 5 = | S £ o
o ] 3] 9] = G =) el
& g g el =] R = o ¥ % 2
B o & A 5
K =
PA7 | 39a48 Pedagogia | X Acimade 15 | Acima de 15 | X X
anos anos
PA8 | 39248 Pedagogia | X Acima de 15 | 7 a 10 anos X X
anos

Fonte: A pesquisadora

Quadro 8 - Coordenadoras Pedagogicas participantes da Escola Demerval Saviani

CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES — COORDENADORAS PEDAGOGICAS
TEMPO DE TEMPO DE VINCULO COM A JORNADA DE TRABALHO
< N ATUAGAO ATUAGAO NA ESCOLA DIARIA
s E FORMACAO COMO ALFABETIZAGAO
< PROFESSORA
n [y w
[NN)
=
< — < 2
a < = O o Q - e}
) > | £ ||| B e |E |3
o =) S = = =} = =] =) »
< g 5§ | 5| 8| 3 = 5 - 5
o o 8 8 2 o 84| O O 2
- = & a
m
CP8 39a48 | X X 1 a 3 anos Acima de 15| X X
anos

Fonte: A pesquisadora

Para construir os dados acerca das a¢des e da mediacao da coordenagdo pedagogica
para subsidiar o trabalho das professoras de 1° e 2° anos do ensino fundamental em sua fungao
de alfabetizar, os instrumentos pertinentes a pesquisa foram o grupo focal e a entrevista,

conforme descritos a seguir.
2.3. Osinstrumentos de construciao dos dados
Em busca dos dados, para cada grupo de participantes da pesquisa foi utilizado um

instrumento. A opg¢ao se pautou na possibilidade de desvendar o objeto de investigagdo, ou seja,

a atuacdo da coordenagdo pedagogica junto aos docentes alfabetizadores.
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I Grupo Focal

Trata-se de uma técnica fecunda de investigacdo, pois traz como proposi¢ao
elucidar vivéncias, conceitos e perspectivas concebidas pelos participantes selecionados e com
isso apresenta conhecimentos e saberes presentes em sua maneira de pensar e agir. No entanto
¢ importante atentar para as informagdes obtidas, para que nao sejam colocadas de forma

generalizada nas analises dos fatos.

Devido ao potencial do Grupo Focal (GF) como fonte de informagao, optamos por
essa técnica de coletas de dados junto as coordenadoras pedagogicas. Para GATTI (2005), o
Grupo Focal ¢ indicado a grupos nos quais questionamentos sdo colocados e dialogados.
Durante os didlogos as falas tecidas entre as coordenadoras compreendem a dimensdo da
formagao, os principios ideoldgicos sustentados, as normas e as agdes legais que regem a funcao

e as praticas escolares e as varias somas que compdem o cotidiano profissional destes sujeitos.

Para desenvolver o Grupo Focal ¢ necessario atentar para os procedimentos
pertinentes. Segundo GATTI (2005) ¢ importante que haja a preparagdo prévia do encontro. O
pesquisador precisa elaborar um roteiro e organizar o ambiente para que tudo acontega da
melhor forma possivel; zelar para que se mantenha o foco nas discussoes e levar os participantes
a sentirem-se inclusos e motivados a cooperagdo com o trabalho realizado. Sendo assim, nesta
pesquisa o roteiro orientador do Grupo Focal com as coordenadoras foi elaborado com base na
problematizacio e objetivos almejados (APENDICE C). O espago definido a priori seria o
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE), por se tratar de
um centro de estudos e pesquisa destinado as formacdes dos profissionais de educacao do
municipio e de acesso comum ao grupo. No entanto, com o cenario do distanciamento social
causado pela COVID-19, tivemos que fazer adequagdes para a coleta de dados, nesse sentido a

t12. Mesmo com a mudanga

ferramenta usada para a realiza¢do do Grupo Focal foi o0 Google Mee
de procedimento, o GF foi organizado para que os didlogos acontecessem sem interrupgoes,
prezando pela comodidade dos participantes. Esses fatores sdo primordiais ao bom andamento
do GF a medida que os dados obtidos favorecem as reflexdes pertinentes a construgdo do

trabalho. Na realizacdo dos encontros organizamos para que os participantes ficassem em

120 Google Meet ¢ uma ferramenta de cunho corporativo, ou seja, foi pensada e desenvolvida especificamente
para a realizacdo de reunides em video a distancia, com alta qualidade de audio e video e comportando muitos
participantes online ao mesmo tempo.
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contato visual, portanto solicitamos que, se possivel, as cAmaras ficassem ligadas; para facilitar

o reconhecimento dos participantes fizemos a apresentacdo de cada um.

Foi previsto a realizacdo de um encontro com duragdo de duas horas, cujo registro
se deu por meio de videos, dudios e relatérios escritos. Os participantes foram informados que
os registros em audio e video seriam destruidos apds a organizagao dos dados e que nao haveria

divulgacdo de suas identidades.

Gatti (2005) explica que a maneira de se posicionar do grupo ¢ imprevisivel,
podendo ter grupos que se envolvem, fazendo as colocagdes necessarias de forma mais rapida,
como também pode haver grupos que tenham dificuldades de se expressar e colocar seus pontos
de vistas. “A abertura do grupo é um momento crucial para a criagdo de condi¢des favoraveis
a participacao de todos os componentes. Precisa-se criar uma situagdo de conforto, de certo

distanciamento, para gerar uma atmosfera permissiva.” (GATTI, 2005, p. 28).

Nesse sentido, para descontragdo iniciamos a técnica com uma dindmica que
proporcionou a todos se conhecer melhor e ter o primeiro momento de fala. A dinamica foi
denominada como momento de apresentacdo. Para cada participe determinamos o tempo de
entrevista entre 2 ¢ 4 minutos. As perguntas foram relacionadas aos hobbies dos colegas, sua
formagdo profissional, escola onde atua e ja atuou, porque escolheu sua profissdo, tempo de
profissdo, experiéncias na area e as atividades que realiza em seu dia a dia. Assim que todos
foram entrevistados, o grupo foi convidado a falar sobre a experiéncia que a dindmica
proporcionou, além de compartilhar o que aprendeu no primeiro momento do GF, que visou

acolher e aproximar os participantes.

Para a realizagdo do Grupo Focal ¢ prevista a figura do moderador(a), que pode ser
a (o) propria (o) pesquisadora (or), ou outra pessoa que entenda do assunto em pauta e tenha
habilidade na condugdo de grupos, saiba ouvir, proporcionando um ambiente de confianga e
reciprocidade que beneficia a todos os participantes. Também ¢é necessario cuidar do tempo
para que sejam evitadas dispersdes e que nao se perca dos objetivos tragados para o encontro,
conforme roteiro elaborado anteriormente. Nesta pesquisa a moderadora foi uma experiente
coordenadora pedagdgica da rede, mestre e doutoranda em educacdo, que desenvolve um
trabalho de formagcdo no CEMEPE e apresenta caracteristicas pessoais e profissionais
pertinentes a mediagdo do trabalho, conforme os objetivos tracados para essa atividade. Ela foi
responsavel pelas deliberagdes e orientacdes indispensaveis, como também fomentou a

participagcdo de todos os membros do grupo, a fim de ampliar os didlogos, favorecendo a
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descoberta de novos olhares, proprios dos estudos. A pesquisadora, além de observar todo o
movimento do grupo, ficou responsavel em fazer os registros com a finalidade de sistematizar

as informagoes almejadas.

A moderadora iniciou o encontro apés a dindmica de quebra gelo se apresentando,
explicando a sua funcao, colocando os objetivos, a finalidade das perguntas e o motivo da

escolha dos participantes. Considerando os pressupostos mencionados por Gatti (2005, p.29):

Nesses primeiros momentos, deixa-se claro que todas as ideias e opinides
interessam, que ndo had certo ou errado, bom ou mau argumento ou
posicionamento, que se espera mesmo que surjam diferentes pontos de vista,
que ndo esta em busca de consensos. Os participantes devem sentir-se livres
para compartilhar seus pontos de vista, mesmo que divirjam do que os outros
disseram. A discussdo ¢ totalmente aberta em torno da questdo proposta, ¢
todo e qualquer tipo de reflexdo e contribui¢do é importante para a pesquisa.

Neste sentido os primeiros momentos foram definidos para elucidar a todos o foco
do trabalho e fizemos saber que ndo se trata de uma entrevista coletiva, mas uma pratica que

proporciona trocas dialogadas entre os envolvidos.

Apos isso, a moderadora introduziu o assunto da pesquisa referente ao trabalho da
coordenagdio pedagdgica nas escolas e indicou as questdes (APENDICE C) definidas para
acontecer os didlogos mais aprofundados relacionados aos objetivos tracados na pesquisa, em
seguida ouviu atentamente a todos e favoreceu para que o grupo ndo divagasse para longe da

tematica.

Na tentativa de possibilitar as diferentes participagdes e ter outras fontes de dados
para a pesquisa sugerimos aos participantes, caso quisessem, fazer anotacdes pertinentes as
perguntas antes de colocarem para todos e deixamos em aberto para outras proposi¢oes que
quisessem partilhar de modo particular com a pesquisadora. De acordo com Morgan (1997,

p.50 apud GATTIL, 2005, p. 31):

(...) esse tipo de abertura do grupo produz evidéncia direta do grau de consenso
ou de divergéncia dentro dele, o que ¢ importante ndo s6 para as andlises
posteriores, como para a tarefa imediata de levar avante as discussdes
subsequentes. Por outro lado, se emergir aqui certo consenso, o material das
falas oferece, tanto para os participantes, como para o moderador, pontos de
referéncia para testar a forga ou a fraqueza do consenso tal como apareceu.
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Apo0s o encaminhamento cuidadoso com o roteiro, ouvir as diferentes falas, mediar
os encaminhamentos, deixamos espagos para outras colocagdes pertinentes aos participantes do

grupo antes de sua finalizacao.

E importante elucidar que concomitante a todo o processo para a efetivagio do
grupo focal, a pesquisadora participa com os registro € observagdes atenciosas, bem como no
processo da elaboracdo de questdes relevantes e objetivas que fomentam nos participantes a
colocacdo de dados importantes para o encaminhamento da pesquisa. Apds isso, inicia o
processo de lidar com os diversos dados coletados, ter o olhar atento as relagdes estabelecidas
e as informacgdes ditas que corroboram com novas reflexdes acerca dos objetivos que se

pretende alcangar no trabalho desenvolvido.

O pesquisador ndo pode assumir que ele tem a chave do sentido de uma
opinido ou de uma ideia dos participantes. Estes ¢ que t€ém de lhe oferecer a
chave. Nesse sentido, ¢ importante observar detalhada e cautelosamente o que
os participantes contam uns aos outros, fatos, historias e situagdes, porque
esses relatos permitem ao pesquisador ter pistas de como eles se ancoram em
um dado contexto social, de como estdo mobilizados e em que sistema
representacional se apoiam. (GATTI, 2005, p.40).

Nessa perspectiva, o grupo focal apresentou-se como possibilidade de entender
dentro do contexto, a relagdo entre a coordenagdo pedagogicas docentes no periodo de
alfabetizacdo; para tanto houve planejamento, compreensdo de execucdo da dindmica e

integragdo entre os diferentes atores envolvidos na pesquisa.

11 Entrevista Semiestruturada

A entrevista ¢ um instrumento muito comum e eficiente nas pesquisas educacionais
por possibilitar o acesso direto as informacdes. Assim, na tentativa de conhecer as concepgoes
das professoras envolvidas no processo de ensino e aprendizagem e, como ja foi tido, trazer luz
as inquietagdes postas entre o trabalho da coordenacdo pedagodgica e docentes, vimos na

entrevista um recurso valioso na constru¢ao de dados.

Consideramos a entrevista na pesquisa em educag¢do como trocas intersubjetivas,
necessarias a analise e entendimento de determinadas situagdes; contudo, ndo se restringe a uma

relagdo unidirecional entre dois sujeitos, em que uma parte faz perguntas a outra, por meio de
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um roteiro fechado em busca de respostas pré-concebidas dentro de um modelo de pesquisa

neutra e passiva. Segundo Schimanski (2011, p.10):

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face ¢ fundamentalmente
uma situagdo de interagdo humana, em que estdo em jogo a percepg¢ao do outro
e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes para os
protagonistas: entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacgdes
€ procura outras, assim como aquele que ¢ entrevistado também processa um
conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando
sua resposta para aquela situagdo. A intencionalidade do pesquisador vai além
da mera busca de informacgdes; pretende criar uma situagao de confiabilidade
para que o entrevistado se abra.

Nessa perspectiva, como dito anteriormente, consideramos a entrevista como
trocas, pois ambos os autores trazem contribui¢des e estdo envolvidos diretamente na
construcdo do percurso trilhado perante as perguntas, as inquietacdes e as interpretagdes
especificas das questdes, que sdo reconstruidas a partir dos acontecimentos. De acordo com
Schimanski (2011, p.11), “ao considerarmos o carater de intera¢do social da entrevista,
passamos a vé-la submetida as condigdes de toda interacdo face a face, na qual a natureza das
interacdes entrevistador/ entrevistado influencia tanto no seu curso como o tipo de orientagao

que aparece.”

Com base nos pressupostos mencionados anteriormente, atentamos a entrevista
como um recurso de coleta de dados favoravel para que as professoras do periodo de
alfabetizacdo (1° e 2° anos do ensino fundamental) pudessem dialogar, de forma tranquila e
confiante no sigilo e no uso necessario das informacdes apresentadas por elas, por haver trocas

e participacdo efetiva na constru¢do da pesquisa.

Diante da afirmativa, escolhemos a entrevista semiestruturada com as professoras
diferente da técnica usada com as coordenadoras, o grupo focal, por compreender que ainda
existe uma visdo hierarquizada dos cargos no contexto escolar e sendo assim, o grupo focal
poderia limitar os posicionamentos e as colocagdes por parte das professoras com o receio de
falar abertamente da relacao estabelecida entre as coordenacdo e professores, assim optamos

pela entrevista individual na tentativa de ouvir atentamente as participantes.

Para a realizagdo da entrevista fizemos o convite as professoras, através de uma
carta em que colocamos os objetivos da pesquisa e ressaltamos a importancia dos saberes destes
profissionais na estruturacdo de novos saberes. Partimos da ideia apresentada por Schimanski

(2011, p.13) de que: “O entrevistado, ao aceitar o convite para participar da pesquisa, esta
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aceitando os interesses de quem esta fazendo a pesquisa, a0 mesmo tempo em que descobre ser

dono de um conhecimento importante para o outro.”

Cabe destacar que ao mesmo tempo em que hd “representatividade na fala”,
também ha “ocultamento e as distor¢des inevitaveis” como bem lembra Schimanski (2011).
Mas, em contrapartida também existem as reflexdes diante das respostas dadas que acontecem
a partir de experiéncias, saberes, valores e crengas construidas nos contextos e historias

vivenciadas.

Dessa forma a entrevista se deu individualmente, utilizando um roteiro
semiestruturado, a luz dos objetivos tragados para a pesquisa, o qual foi elaborado e organizado
anteriormente (APENDICE D). O espago escolhido foi o proprio ambiente escolar, uma vez
que para os participantes a comodidade em nao ter que locomover facilita o trabalho e a
aceitacdo. No entanto, tivemos que realizar as entrevistas também por meio do Google Meet.
Definimos um espaco/tempo reservado e agraddvel para que a entrevista acontecesse,
possibilitando a participagdo concreta dos entrevistados. As entrevistas aconteceram de maneira
harmodnica e surpreendentemente proxima entre entrevistadora e entrevistadas, apesar dos
limites impostos pelos recursos virtuais, tendo como pontos positivos a abertura por parte das
professoras em colocar seus pensamentos e acreditar na pesquisa em que estavam participando.
Para a realizagdo do momento investigativo junto as docentes fizemos um cronograma de uma
semana no més de novembro de 2021, de acordo com as possibilidades individuais das

participes.

No primeiro encontro nos apresentamos e oferecemos dados pessoais e da pesquisa,
como: tema, objetivos e a instituicdo vinculada ao trabalho. No mesmo momento, pedimos a
autorizagdo para gravar as falas ressaltando o sigilo e anonimato, permitimos o acesso aos
arquivos e deixamos combinado que caso houvesse necessidade o entrevistado poderia fazer
perguntas. Na tentativa de aproximacado criamos um clima cordial e aberto as colocagdes que o
entrevistado considerasse pertinentes, enfatizando a importancia de sua participagdo por ter

experiéncias e conhecimentos valiosos para a educagao.

Por entender que cada colocagdo se constitui a partir de um cenario tivemos o zelo
de obter informagdes relativas aos espacos escolares e as professoras participantes da entrevista,
ndo para pré-conceber respostas ou estereotipos, mas para entender o lugar de fala e com isso

interpretar de forma mais eficaz as informacdes ditas e as ndo ditas.
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Para o inicio da entrevista partimos de uma pergunta desencadeadora que teve como

proposito entender os conceitos, representagdes e ideias centrais do entrevistado.

Os objetivos da pesquisa serdo a base para a questdo desencadeadora, que
devera ser cuidadosamente formulada. Ela dever ser o ponto de partida para o
inicio da fala do participante, focalizando o ponto que se quer estudar e, ao
mesmo tempo, ampliando o suficiente para que ele escolha por onde quer
comecar. Com isso, j4 teremos um direcionamento, das reflexdes do
entrevistado, ao qual sera oferecido inicialmente, um tempo livre para suas
expressoes a respeito do tema que ser quer investigar. (SCHIMANSKI, 2011,
p- 29)

O primeiro momento visa trazer a tona os arranjos narrativos iniciais sobre o tema
abordado pelos entrevistados. Para tanto, alguns cuidados foram tomados para que ndo

houvesse fuga da proposta estabelecida.

No processo de entrevista alguns posicionamentos permitiram constatar se 0s
entendimentos da pesquisadora estavam coerentes aos fatos relatados. Em momentos de
davidas sobre o que era colocado pelas professoras, fizemos perguntas acerca do que era posto
na tentativa de compreender o que o entrevistado queria colocar. Por isso, quando as colocagdes
ficaram confusas ou ndo se apresentavam muito claras, outras perguntas e outros didlogos
transcorreram no percurso das entrevistas, visando a compreensao real do dito pelas professoras

entrevistadas.

Uma vez construidos os dados, ¢ chegado um dos momentos mais complexos e

exigentes da pesquisa: a organizagao e a analise de dados.

I A Organizacdo e a Andalise de Dados

Embora durante o processo de coleta ja ocorra analise dos dados, a sistematizagao
dos materiais coletados ¢ fundamental e para i1sso, mais uma vez, retornamos aos objetivos ¢ a
problematiza¢cdo do estudo. Como nos apresenta GATTI (2005, p.43), “os objetivos serdo os
guias tanto para o processo escolhido de andlise do material coletado, como para as
interpretagdes subsequentes.” A andlise também ancora na fundamentacao tedrica proposta na
pesquisa. Posto isso destacamos que para a andlise dos dados da pesquisa utilizamos como
referéncia a Andlise de conteido de Bardin (2011), por proporcionar uma sequéncia
metodologica no percurso investigativo que contribui com a organizagdo e interpretacdo dos

dados qualitativos.
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Nesse sentido, apds a obtencdo das informagdes organizamos o material para
analise de modo a elucidar as questdes que originaram a pesquisa. Com base nos objetivos
propostos buscamos entender os fatos como foram colocados, reportando a andlise das
informacdes dentro do contexto em que aconteceram, sem pré-julgar as intenc¢des das respostas

ou tirar conclusdes precipitadas.

Na tentativa de preservar as memdrias, a transcri¢do dos audios aconteceu proxima
ao dia de realizagdo do trabalho no grupo focal com as coordenadoras. As transcri¢des foram
somados os registros da pesquisadora e da moderadora, considerando outros elementos
importantes, como o tom de voz, as expressoes, as recordagdes das falas, os ndo ditos,

objetivando uma visdo mais completa de todos os dados obtidos.

Em relacdo aos caminhos de anélise Bernadete Gatti (2005, p.44) destaca que:

A analise € um processo de elaboragdo, de procura de caminhos, em meios ao
volume das informagdes levantadas. Rotas de analise sdo seguidas, € estas se
abrem em novas rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esfor¢o para
ndo perder de vista seus propositos e manter a capacidade de julgar a
pertinéncia dos rumos analiticos em sua contribui¢@o ao exame do problema.
O processo de analise ¢ sistematico, claro nos percursos escolhidos e néo
espontaneo.

Neste sentido a €tica e a clareza para as compreensdes sao essenciais a0 mesmo
tempo em que nao se deve afastar daquilo que se pretende saber. Assim, procuramos verificar
diante das questodes tratadas, o conjunto de opinides e sequéncia de falas para que pudéssemos

conhecer o que os participantes pensavam em relagdo os topicos abordados.

Na entrevista também houve a transcrigao das falas dos participantes, considerando

o contexto e os significados das colocacdes. Segundo Bastos e Santos (2013, p.11):

O foco de analise recai sobre como a fala é construida em entrevista, o que
possibilita a compreensdo, entre outros elementos, de como as pessoas
produzem avaliagdes sobre o mundo e como gerenciam suas identidades
sociais em contextos de entrevista especificos. O gerenciamento de
identidades sociais nesse contexto € visto como um processo colaborativo
entre entrevistador e entrevistado, entre a formulagao de perguntas e respostas.
Os investigadores trabalham com a percepcao de que o evento de entrevista é
um evento interacional no qual as pessoas articulam a producédo de identidades
sociais.
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Neste sentido, organizamos a andlise das respostas de acordo com o que
pretendiamos investigar com cada pergunta, buscando a visdo das professoras na relagdo do
trabalho com a coordenacdo pedagodgica e, com isso, entender a concep¢ao de ambos no

desenvolvimento do trabalho realizado na escola.

A relagdo estabelecida entre os dados respaldou o surgimento de categorias de

analise, conforme preconizado por André e Liidke (1986, p.49):

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para isso
ele tera que fazer um esforgo de abstracdo, ultrapassando os dados, tentando
estabelecer conexdes e relagdes que possibilitem a proposicdo de novas
explicacdes e interpretacdes.

As categorias de andlise oriundas da triangulacdo dos dados do Grupo Focal e da

Entrevista serdo apresentadas e analisadas na se¢do correspondente aos resultados da pesquisa.

Uma vez delineado o percurso metodoldgico, torna-se necessario apresentar o
referencial tedrico que respaldou as andlises e embasou as reflexdes para produgao das respostas

as questdes problematizadoras que direcionaram este estudo.



57

3. O PROCESSO DE CONSTITUICAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA:
FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

A organizagao desta se¢do visa revisitar o referencial tedrico que aborda o trabalho
da coordenagdo pedagogica, tendo como fundamentagdo as diferentes pesquisas e saberes
construidos acerca da profissio e sua funcdo no contexto escolar. Nessa perspectiva,
direcionamos o olhar para estudos pautados na concepcao interacionista de educacdo e do

desenvolvimento humano.

Os estudos apresentados na secdo oferecem suporte para os debates posteriores,
tendo como foco a atuacdo dos coordenadores pedagodgicos como articuladores do processo
pedagdgico no periodo de alfabetizagdo junto aos docentes. Para tanto foram feitos estudos
bibliograficos, analises de legislacdes e a revisdo de literatura dos ultimos anos, buscando
compreender e construir didlogos sobre as diferentes dimensdes da coordenagdo pedagogica
nos espacos escolares. Sendo assim, a se¢do se constituiu por “teias de saberes” elaboradas a

partir de olhares e significados compostos por concepcdes de tantos outros estudiosos.

A se¢do foi organizada em duas partes. No primeiro momento intencionamos
esclarecer os aspectos historicos e conceituais em que constituiu a coordenacdo pedagogica nos
espacos escolares. Tal analise contribui para a compreensao das diferentes concepgdes relativas
a funcdo de mediacao pedagdgica nestes espacos. A necessidade do tragado historico, parte da
ideia de que a realidade se configura por um processo historico e cultural, assim sendo, o que
vivenciamos na atualidade ndo sdo pontos aleatorios concedidos pelo acaso; portanto, para toda
analise e compreensao mais profunda € necessaria uma busca que evidencie as multiplas

dimensdes que envolvem o objeto a ser estudado.

Na segunda parte da secao abordamos o trabalho do coordenador pedagdgico como
mediador das praticas pedagdgicas na alfabetizacdo. Para isso, apresentamos a concepcao de
alfabetizacdo preconizada neste trabalho, bem como a atuacdo da coordenacgdo pedagogica no

processo de alfabetizagdo junto aos professores e estudantes.

O trabalho de coordenagdo pedagdgica ¢ parte constituinte das escolas, todavia o
coordenador assume a fun¢do de mediar as praxis de alfabetizacdo adjacente aos professores e
demais profissionais. Neste sentido, buscamos entender como se configura a relagdo da
coordenagdo pedagogica no contexto da alfabetizacdo, uma vez que ela precisa entender de

processos de aprendizagem para colaborar com as indagagdes e desafios dos docentes.
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Para a realizacdo da se¢do varios autores foram consultados € com isso, as
multiplicidades de ideias e a riqueza dos diferentes estudos se complementaram para conceder
a base tedrica da pesquisa que possui caracteristicas especificas devido ao percurso definido

para construcdo do texto.

3.1. A Coordenagao Pedagégica: Formacao e Atuacao

O trabalho da coordenagdo pedagogica passou e ainda passa por um processo de
constituicdo. Por isso, ¢ fundamental compreender a histéria que traz sentido e clareza para

muitas situa¢des vivenciadas por esse profissional no contexto escolar.

Retomar a historia possibilita entender que os desafios enfrentados pelos
coordenadores pedagdgicos no cotidiano escolar tém em sua origem a concepg¢ao conservadora
de ensino e de educacdo que refletem em varios aspectos, dentre eles: a defini¢do de fungdes
exigidas para o cargo e a maneira como a coordenacdo ¢ vista e considerada pelos demais

profissionais nas escolas. Isso ficard mais evidente nas proximas paginas.

Uma vez reconhecido a importancia do trajeto historico da coordenagdo
pedagogica, faremos uma breve andlise do percurso e mudancas ocorridas no curso de
Pedagogia, visto que ¢ por meio dele que acontece a formagdo, em sua maioria, desses
profissionais. Em seguida analisaremos a coordenacdo pedagdgica na Rede Municipal de

Ensino de Uberlandia, tecendo didlogos com as legislacdes e estudos de outros pesquisadores.

I O curso de Pedagogia: do supervisor escolar ao coordenador pedagdgico

O curso de Pedagogia traz em sua cronologia varias formas de organizacao
curricular e estrutural que foram alteradas de tempos em tempos. Sendo assim, as mudangas
sucedidas no curso e no campo da educagdo trazem reflexos na forma como se veem e sdo vistos
os pedagogos nas escolas e nas atividades desenvolvidas por esses profissionais. Entender a
formagdo no curso de pedagogia possibilita ter a perspectiva das passagens que ocorreram nas
nomenclaturas e a0 mesmo tempo o itinerario trilhado pelo supervisor at¢ 0 momento em que
se torna coordenador pedagogico nas escolas. Ressaltamos que a analise histdrica do curso de

pedagogia terd como suporte principal a legislagao e as politicas educacionais.
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Infografico 1- Principais marcadores legais do curso de Pedagogia

Reforma Francis co Campos,
em 1939

O curso de Pedagogia surge

com o objetivo de formar os

professores do magistérioe o
profissional técnico que
atuara nas mstincias e
secretanas de educagan.

Parecer n® 252/69

O curso de Pedagogia passa a
formar os professores e os
“especialistas emeducagio”,
dando onigem as habilitagdes e aos
cargos denommados como:
Ornentacio Educacional,
Supervisdo Escolar, Administraco
Escolar e Inspecéo Escolar.

Lein® 5.692/71

Propunha a organizacio da rede
escolar e destacava o trabalho
realizado por especialistas, por sua
vez os professores assumiam a
condigio de colocar em pratica as
propostas pedagogicas construidas e
supervisionadas pelos especialistas
de educagio.

v

IDB n®9394/96

Fica determnado que o curso
de Pedagogia formara
profissionats para atuarem
como docentes na educacio
mfantil e nos anos miciais do
ensino fundamental como
também os profissionas de

Parecer n° 05/2005

Aprova o Projeto de Resolucio

Institui Diretrizes Corriculares

referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia.

Resolugion®. 01/2006

Nacionais para 0 Curso de
Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura.

supervisdo, onentagio,
inspecio e administracio.

Fonte: A pesquisadora

A legislacdo sobre a educacdo traz consigo aspectos centrais sobre as politicas
publicas governamentais que constituem relacdes entre a educacdo e os anseios para 0 mundo
do trabalho e as realidades sociais dadas por determinados periodos histdricos e politicos. Essa
relacdo entre interesses politicos, sociais e educagdo, influenciou na forma de organizacao dos

cursos destinados a formagdo dos profissionais que atuam no campo educacional.

De acordo com SAVIANI (1995), a origem da supervisdo apareceu primeiramente
no Brasil com a educac¢do jesuitica, por meio do prefeito geral de estudos, como Plano Geral,
Ratio Studiorum, que tinha como papel central auxiliar o reitor em uma visao hierdrquica, os

professores e os alunos eram seus subordinados.

Explicita-se, pois, no Ratio Studiorum a ideia de supervisdo educacional. Ou
seja, a funcdo supervisora ¢ destacada das demais fun¢des educativas e
representava na mente com uma tarefa especifica para a qual, em
consequéncia, ¢ destinado um agente, também especifico, distinto do reitor e
dos professores, denominado prefeito dos estudos. (SAVIANI, 1995, p. 21).

Ao considerar etimologicamente a origem da palavra supervisao, encontramos que

ela vem do latim e € composta por duas jungdes: super, “sobre”, mais visio, “visdo”. De acordo
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com o Dicionario Online de Portugués (2020), o significado de supervisao ¢ ato ou efeito de
supervisar - visao superior. Essas perspectivas reforcam a ideia anterior em que a fungao ¢
exercida por uma pessoa que supervisiona e vigia o trabalho escolar dos professores, alunos e
demais profissionais; dentro de um cenario em que a educacao conservadora funda as suas a¢des

no controle e na transmissdo dos saberes, centrada na figura do professor perante os alunos.

Na década de 30, os cursos de licenciaturas comegaram a surgir no ambito
brasileiro, juntamente com a criagdo da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil. O curso de Pedagogia surge a partir da Reforma Francisco Campos, em 1939 com o
objetivo de formar os professores do magistério e o profissional técnico que atuaria nas

instancias e secretarias de educacao.

Na época, o curso de Pedagogia, regulamentado pelo Decreto-lei n 1.190 de
1939, pautava-se no chamado “esquema 3+1”, oferecendo o titulo de bacharel
a quem cursasse trés anos de estudos voltados para conteudos especificos da
area (fundamentos e teorias educacionais) e o titulo de licenciado, a quem,
apos ter concluido o bacharelado, cursasse mais um ano de estudos dedicados
a Didatica e Pratica de Ensino. Enquanto bacharel, o pedagogo podia atuar
como técnico em educagdo no Ministério da Educacdo ou nas secretarias
estaduais e municipais; como licenciado, encontrava campo de trabalho,
primordialmente, no Curso Normal de nivel médio. (RANGEL, 2001, p. 23-
24).

Este modelo de curso teve sua primeira regulamentagdo, prevendo a formagao do
bacharel em pedagogia, técnico em educagdo ou especialista em educagdo. Com esse formato
de curso destinado as primeiras perspectivas do profissional técnico para a atuagdo no espago
educacional, vieram questionamentos e duvidas relacionadas as especificidades da licenciatura
de Pedagogia e seu campo de atuagdo. No entanto, entre o periodo de 1940 at¢ a LDB de 1961,
sucederam poucas mudancas no curso de Pedagogia e a formacao do pedagogo ficava suscetivel
a compreensao individual das esferas superiores, a formagao do técnico e do professor para

atuar nas escolas normais e secundarias.

Na década de 60 o Brasil enfrentava dificuldades sociais e politicas, pois os
interesses governamentais sobressaiam em todas as decisdes tomadas no territorio brasileiro e
nesse cenario foi decretado o Parecer n® 252/69 pelo Conselho Federal de Educagao. Trazendo
novos delineamentos para o curso de Pedagogia e, consequentemente, para o pedagogo. Nesse
periodo, houve iniciativas para especificar com maior intensidade a formagao do pedagogo,
com isso a graduado em pedagogia transitou para o especialista em educagdo e a formagao de

docentes acontecia somente nas escolas normais.
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A partir do Parecer foi implementada nas institui¢des educativas a divisdo do
trabalho, pois o curso de Pedagogia passa a formar os professores e os “especialistas em
educagdao”, dando origem as habilitacdes e aos cargos denominados como: Orientagao
Educacional, Supervisdo Escolar, Administragdo Escolar e Inspecdo Escolar. No entanto a
formagao de professores do ensino normal continuou como parte do curso. Sendo assim, nesse
periodo os saberes e as praticas necessarias para atuar na educacao infantil e nos anos iniciais

do ensino fundamental permaneceram afastados do curso de Pedagogia.

Nessa perspectiva, a escola ¢ reestruturada com base nos cargos e fungdes que
foram criados em consequéncia da reestruturagdo do curso. O docente executa o trabalho
direcionado aos alunos em sala de aula, alicer¢ado aos fundamentos pedagogicos do periodo
historico e social e os “especialistas” desenvolvem trabalhos especificos de acordo com as
habilitagdes adquiridas no curso de licenciatura. Com isso, ha uma fragmentagdo da visdo
escolar devido as particularidades de cada cargo que delimita bem o oficio de cada um, ou seja,
orientador trabalha especificamente com alunos e familias, supervisores com professores e
planejamentos, administragao refere-se a gestdo escolar e o inspetor fiscaliza e normatiza junto

as secretarias o trabalho desenvolvido nas escolas.

Sendo assim, de acordo com os estudos realizados por Macedo (2016, p.37): “o
papel do supervisor escolar esteve, historicamente, pautado no controle das agdes da escola.
Mais do que o acompanhamento do trabalho do professor, a atuagdo do supervisor esteve
atrelada a fiscalizagdo e ndo raro, a burocratizagdo do ensino”; e esses tragos historicos
perpetuam para que esse profissional da educagao seja ainda visto, em sua maioria, como aquele

responsavel em controlar e dificultar as atividades docentes.

Para Saviani (2009) a organizacdo da escola reflete a organizagdo social que €
dividida em classes com papeis bem definidos. “Assim, as escolas eram organizadas na forma
de classes, cada uma contanto com um professor que expunha suas ligdes que os alunos seguiam

atentamente e explicava os exercicios que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.”

(SAVIANI, 2009, p. 10).

Neste contexto, em que predomina nas relagdes a hierarquia entre professores e

alunos, também se constitui uma soberania entre os demais profissionais que compdem a equipe
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diretiva'®, dentre eles o supervisor escolar, que traz consigo a ideia de monitorar as praticas

docentes.

Com esses pressupostos, compreendemos os motivos de existir culturalmente, o
autoritarismo que permeia, em sua maioria, as relagdes estabelecidas nos espagos escolares e,
ao mesmo tempo, entendemos a necessidade dessas relagdes serem questionadas para que assim

possam ser ressignificadas no trabalho entre a coordenagdo e o corpo docente.

Em muitos momentos as relacdes e as perspectivas sdo reflexos de condutas
cristalizadas nos espagos sociais que por sua vez influenciam e sao influenciadas pelos ambitos
escolares, nessa logica ¢ fundamental compreender a educacdo alicergada aos seus fatores

sociais, culturais e econdmicos.

O arquétipo autoritario se configura como sendo o do dono de um lugar de
poder privilegiado, de um saber inquestionavel, de uma incrivel coeréncia, de
uma intrinseca bondade e de absoluta auséncia de falhas nas suas a¢odes; uma
duavida colocada é tida como ofensa (...). Nos relacionamentos humanos
concretos, ¢ comum um fluxo, uma certa circulagdo entre submissido e
confronto; nos relacionamentos patoldgicos, hd uma fixagao, a cristalizagdo
de posi¢des. (VASCONCELLOS, 2019, p. 74-75).

As colocagdes mencionadas anteriormente apresentam como as relagdes de poder
sdo construidas e assim permitem entender a figura do coordenador pedagogico relacionada as
mudangas historicas enfrentadas pela educacdo brasileira. Sendo assim, as mudangas
conceituais e atitudinais na educacao alteraram também a fun¢do da coordenacdo pedagodgica,

uma vez que esse profissional compde parte fundamental das praxis escolares.

O Brasil vivenciou o periodo militar (1964 a 1985) e de acordo com a organizag¢ao
politico a educagdo também passou por mudancgas, dentre elas estd a Lei n°® 5.692/71, que
segundo Saviani (2011) propunha a organizagao da rede escolar e destacava o trabalho realizado
por especialistas, por sua vez os professores assumiam a condi¢do de colocar em pratica as
propostas pedagogicas construidas e supervisionadas pelos especialistas de educacdo. Nessa
perspectiva, os professores ndo participavam ativamente no processo de pensar e definir saberes

e diretrizes para a educagdo da qual faziam parte.

13Termo utilizado por Celso dos S. Vasconcellos (2019) que envolve o trabalho gestor da escola nas figuras da
direcdo, supervisao/ coordenagdo pedagogica, orientagdo educacional.
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Assim, segundo os principios de neutralidade, racionalidade, eficiéncia e
produtividade, traduzidos na férmula da busca do maximo de resultados com
o minimo de dispéndio, tendeu-se a objetivar o trabalho docente, reduzindo-o
a um conjunto de tarefas simplificadas passiveis de serem executadas sem a
exigéncia de maiores qualificagdes. Dessa forma esperava-se desonerar o
orcamento, mantendo as escolas funcionando com um nimero relativamente
reduzido de técnicos, cujos salarios eram mais elevados, aos quais se
subordinava uma massa de professores, responsaveis por uma carga elevada
de horas-aulas e operando com baixos salarios. (SAVIANI, 2011, p. 103-
104).

Fatores historicos como esses elucidam os motivos para que a relagao estabelecida
com os demais cargos da escola tenha praticas e vinculos sociais ancoradas no absolutismo.
Entre eles destacam-se o modelo de colonizagdo baseada na exploragdo, bem como o regime
militar (1964 — 1985) como lembra Vasconcellos (2019, p.74): “podemos ver o reflexo disso
no ambiente académico ou escolar, que deveria ser por exceléncia, o espago do debate, do
confronto de ideias e de posi¢des, de cooperagdo e decisdes coletivas.” A década de 70, foi
marcada pela implementacdo de um paradigma educacional tecnicista, sendo assim os

pedagogos foram formados para atuarem de acordo com a educacao imposta.

Mais uma vez evidencia-se a reproducao da organizacgdo social dentro dos espagos
escolares, nesse momento o pedagogo que atuava na supervisao escolar assumia o papel de
controle, imposi¢ao e fiscalizagdo para garantir os interesses politicos vigentes na conjuntura

militar e afastados dos reais interesses da comunidade.

Por varias décadas a Lei n° 5692/71 regulamentou a formagdao em relagdo aos
pedagogos e pedagogas, embora sempre houvesse didlogos em relacio a identidade do curso de
Pedagogia, quanto as mudangas acerca das habilitacdes e fragmentagdo na formagdo dos

especialistas.

No final dos anos 1970 e 1980, a partir dos movimentos acerca das ideias de
redemocratizagdo, aconteceram mobilizacdes para que também o curso de Pedagogia fosse
responsavel pela formagdo docente dos anos iniciais da educagdo basica como tentativa de

superacao da fragmentacgdo do curso.

A década de 80 foi periodo essencial para a constru¢ao do regulamento epistémico
e identitario do curso de pedagogia. Nesse periodo varios 6rgaos foram criados para discutir as
bases formativas do curso de Pedagogia. Dentre eles, a CONARCFE (Comissdao Nacional de
Reformulagao dos Cursos de Formacao de Educadores — 1983) que originou no ano de 1994, a

ANFOPE (Associagao Nacional de Formagdao dos Profissionais da Educagdo) que foram
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responsaveis em promover encontros e estudos sobre o campo de atuacao do pedagogo. Ja, na
década de 90 foi um periodo marcado pelo crescimento das politicas neoliberais no Brasil e no
mundo. O que fez com que houvesse grandes alteragdes na educacao e por seguinte na formagao
dos pedagogos. O curso de Pedagogia, numa perspectiva menos fragmentada e mais global,
comegou a ser desenvolvido com algum éxito nos anos 1990, quando ocorre aprovacao da Lei

de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 (BRASIL, 1996).

Com as mudangas sociais, politicas e tecnologicas houve alteragdes nas legislagdes
que normatizam a educacgao brasileira devido as novas exigéncias profissionais para a sociedade
vigente. Nessa conjuntura temos a LDB n°® 9394/96 que traz definigdes e regulamentos para a

educacao, sistemas e redes de ensino brasileiro.

Art. 4°- O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na educagdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio, na modalidade
Normal, de Educagdo Profissional na 4rea de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Art. 62 - A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 - Os institutos superiores de educagdo manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagao de docentes para a educagio
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; III — programas
de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis.
Art. 64 - A formacdo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspe¢ao, supervisdo e orientagdo educacional para a educacao
basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional. (Brasil, p.26-27,1996).

Com a LDB fica determinado que o curso de Pedagogia formara profissionais para
atuarem como docentes na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental como
também os profissionais de supervisdao, orientagdo, inspecao e administragdo. No entanto,
também possibilita que profissionais formados em outros cursos de licenciatura atuem como
“especialistas de educacdo” nas mesmas funcdes a partir de curso de pds-graduagdo. Esse
precedente traz situacdes questiondveis para a pratica da coordenacdo pedagdgica nos espacos

escolares, uma vez que ha uma formacao diferente de profissional para profissional atuando no
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mesmo cargo. Sabemos que cada individuo ¢ inico em seus aspectos profissionais devido as
histérias de vida e formacao. Nao podemos afirmar que duas pessoas que fizeram o curso de
Pedagogia na mesma instituicdo € com os mesmos professores t€ém a formacao igual por fatores
individuais. No entanto, quando a formagdo superior tem bases distintas em relagdo as
concepgoes, saberes e bases epistemoldgicas influencia de maneira consideravel a identidade
do trabalho do coordenador pedagdgico. Nesse cenario, temos profissionais de varias
licenciaturas: pedagogia, historia, matematica, ci€ncias biologicas, geografia, entre outros
atuando no mesmo cargo. Isso ¢ um aspecto relevante para entender as agdes desses

profissionais juntamente com os docentes.

A partir da nova LDB, também aconteceram importantes embates teoricos-politicos
entre as forcas hegemonicas e a luta de professores e pesquisadores que defendiam uma
formagao contraria a ideia de fragmentag¢do do curso de Pedagogia e comprometida com uma
educacdo de qualidade referendada socialmente. Os embates explicam o distanciamento de
tempo entre a Diretrizes Curriculares Nacionais para licenciaturas de 2002 e somente apos 4
anos, em 2006 a Diretriz Curricular Nacional para o curso de Pedagogia. Em 2005/2006 os
movimentos intensificaram, e ¢ aprovada a Resolu¢do CNE 01 de 15 de maio de 2006, a qual
definiu o campo de atuacdo do pedagogo na educacdo em espacos escolares e ndo-escolares,

tendo como base a docéncia da educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

A partir dos principios da Gltima LDB, o Parecer n® 05/2005 do Conselho Nacional
de Educag¢do e a Resolugdo n°. 01/2006 instituiram as Diretrizes Nacionais para os Cursos de
Graduagdo em Pedagogia. Com a referida Resolucao foram extintas as habilitagdes a0 mesmo
tempo em que permitiu aos graduados atuar como supervisor, inspetor, orientador e
administrador nos ambitos escolares. O Parecer de 2005 contribui com a composi¢do do cargo
de coordenador pedagogico no formato que temos atualmente. A resolucdo de 2006, sobretudo
em seus artigos 4° e 5°, demostra uma ampliacao na formagao do pedagogo quando indica que
o licenciado construa sua formagdo pautada na investiga¢do, na reflexdo critica e na
experiéncia, que consiga planejar, executar e avaliar as atividades educativas de forma a
contribuir para os mais variados campos de conhecimento, tais como o filosofico, o histdrico,
o0 antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o sociologico, o politico,
0 econdmico ¢ o cultural. Assim fica estabelecido ao pedagogo a docéncia enquanto base de
sua formagdo e ao mesmo tempo este profissional poderd atuar na gestdo dos processos

educativos escolares e ndo escolares, na producdo e propagagao do conhecimento cientifico e
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tecnologico do ambito educacional. O coordenador se torna responsavel pela visao global da
escola em que envolve estudantes, docentes, familias e a proposta pedagogica da escola.

A partir dessa conjuntura, o antes “especialista de educacao" passa para a fungao
de coordenador pedagdgico numa perspectiva mais integradora. Com base nas mudancas
ocorridas no cenario educacional, observamos a exigéncia por profissionais que compreendam
e considerem as diversidades sociais. A coordenagdo pedagdgica rompe com a visdo de
fiscalizador, técnico e executores de atividades burocraticas. E assim, torna-se necessario
assumir em sua atuagdo o pensamento critico e criativo para construir coletivamente as
propostas organizacionais de cada realidade escolar. O licenciado em pedagogia se torna um
profissional fundamental para favorecer o desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem. Também, é necessario garantir a esses profissionais formagao continuada que
favoregca as reflexdes do que j4 fazem na sua pratica profissional, com perspectivas ao
aperfeicoamento desses conhecimentos visto a multiplicidade de saberes exigidos em sua praxis

e os desafios impostos pelo contexto social.

Dessa forma, apds a andlise historica sobre a formacao do coordenador pedagogico
serda abordada a pratica desse profissional no espago da pesquisa que reverbera sobre a sua

forma de ser e estar nas escolas municipais.

1T Um olhar reflexivo para a coordenacdo pedagdgica no Municipio de Uberlandia

Conforme foi dito anteriormente, a funcdo do coordenador pedagogico iniciou com
o cargo de supervisdo escolar e passou por um processo historico, cultural e social. Inicialmente
desenvolvendo atividades de controle, imposicao e fiscalizag@o aliadas aos interesses politicos
e econdmicos da época. Atualmente a coordenagdo pedagodgica busca construir sua identidade,
superando as marcas do cargo herdado de outros momentos, com novas perspectivas, estudos e
visdes que redimensionam seus saberes e suas praticas nas escolas, mediando o trabalho docente

com a proposta escolar.

Cada realidade, de acordo com o sistema e/ou redes de ensino, apresenta peculiaridades
na nomenclatura e nas fungdes destinadas ao cargo de coordenacao, ou seja, podemos encontrar
diferentes nomes como: analista pedagdgico, apoio pedagogico, supervisor escolar, especialista
em educacdo, pedagogo (a) dentre outros, e algumas variagdes em relagdo as atribuigdes
destinadas a coordenagao pedagogica; no entanto todos se referem ao profissional que atua com

a proposta pedagdgica juntamente aos demais profissionais e comunidade escolar. Nesse
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sentido, ¢ importante destacar que o trabalho da coordenacdo pedagogica nas escolas se da a
partir de varios fatores; dentre eles destacamos a legislacao, a formagao e as condi¢des materiais
e pessoais encontradas no cotidiano de trabalho. Para isso ¢ importante ter a visdo global das

condi¢des que envolvem a organizacao escolar.

Mediante as diferentes compreensdes e entendimentos referentes as atribui¢des do
cargo, algumas inquietacdes se fazem presentes, dentre elas: o papel da coordenagdo
pedagdgica nos espacos escolares, as divergéncias em relagdo a atuagdo desses profissionais no
ambiente escolar e os motivos que levam a ter uma diversidade de nomenclaturas para nomear

a mesma funcao. Diante disso inferimos que:

A funcdo de coordenagdo pedagogica encontra-se na atualidade em um
momento de grande reafirmacdo e construgdo de sua profissionalidade.
Reconhecido na literatura, ¢ em alguns sistemas de ensino como o
profissional, cuja tarefa ¢ viabilizar a formacdo continuada dos professores na
perspectiva de qualificacdo do Projeto Politico Pedagdgico, o coordenador
pedagogico, ndo raras vezes, encontra-se posto diante do desafio de conquistar
e consolidar o seu espago de atuagdo. (MACEDO, 2016, p. 33).

Portanto, compreendemos a necessidade de ter nas escolas a figura do coordenador
para além da agdo de supervisionar e desenvolver fungdes burocraticas, pois ele € o responsavel

em articular as agdes educacionais de acordo com a proposta pedagdgica da instituicao.

Sendo assim, os estudos produzidos por Franco (2016) apresentam aspectos
vivenciados em suas pesquisas que englobam a relacdo da coordenag@o pedagogica com outros
atores nas praticas pedagdgicas. Ressaltam que a dinamica escolar exige uma formagao solida

para suprir as necessidades do 16cus de atuacao.

A analise contextual e critica de questdes postas pelos coordenadores
indicaram, entre outros aspectos, a necessaria compreensdo do papel
profissional desses educadores que, premidos pelas urgéncias da pratica e
oprimidos pelas caréncias de sua formagao inicial, encontram-se dilacerados
frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na maioria das vezes,
caminha sem projetos, sem estrutura, apenas improvisando solugdes em curto
prazo, de forma a sobreviver frente as demandas burocraticas. (FRANCO,
2016, p. 17).

O coordenador pedagdgico ¢ antes de tudo um educador no espago escolar, pois
tem como base da sua formagdo a docéncia. Aquele profissional que entende e conhece os

desafios da sala de aula e que assume a func¢do de mediar a proposta pedagdgica e curricular da
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institui¢ao com a equipe escolar. Tais capacidades sdao constituidas, em grande parte, durante o
processo de formagdo. Diante do cenario desafiador e mutavel da educacdo, buscamos
esclarecer as fungdes que a coordenagdo pedagodgica assume em seu ambiente de trabalho.

Dessa forma direcionamos nosso olhar para as escolas municipais de Uberlandia.

Definir quem ¢ o coordenador pedagogico e quais sdo as suas fungdes no contexto
escolar da Rede Municipal de Ensino (RME) sdo pontos centrais para prosseguir com os estudos
realizados nessa se¢do, pois a partir dessa compreensdo podemos tecer outros saberes

relacionados a coordenagao pedagogica necessarios a pesquisa.

Historicamente, assim como ocorreu em outras regides brasileiras, na RME de
Uberlandia, o cargo de coordenacdo pedagoégica passou por mudangas de nomenclaturas,
atribuicdes e acompanhou as transformagdes ocorridas no campo da educacao e da Pedagogia.
Como por exemplo, a fragmentacdo do trabalho desenvolvido pelos “especialistas” em
orientacdo e supervisdo escolar ja foi uma realidade nas escolas, no entanto, atualmente, as
unidades escolares possuem o profissional que articula ambas as fungdes que ¢ denominado

como analista pedagdgico.

Inicialmente, analisamos os documentos e legislagdo que normatizam o cargo,
apesar de reconhecer que as agdes realizadas nas escolas vao além das descritas nas leis, uma

vez que as realidades das escolas sdo dinamicas.

Diante das fontes, reconhecemos que o trabalho da coordenagao pedagogica passou

por periodos'* em relagio a nomenclatura e atribui¢des que sistematizamos da seguinte forma:

e Na década de 80 havia os coordenadores de niveis de ensino responsaveis por
determinadas etapas escolares, organizadas da seguinte forma: Pré-Escolar, Ensino de 1° grau
e Educacao de Jovens e Adultos.

e Década 90 iniciou a atuacdo dos cargos de supervisor escolar e orientador
educacional nas escolas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Nesse periodo os
profissionais ndo eram lotados nas escolas, mas na Secretaria de Educa¢do e acompanhavam o
trabalho realizado pelas escolas de acordo com os niveis e modalidades de ensino.

e Com a Lei Complementar N° 49, de 12 de janeiro de 1993, que dispde sobre o

estatuto e o plano de carreira do magistério publico do municipio de Uberlandia, os Especialistas

A organizagdo por periodos foi feita pelas pesquisadoras tendo como referéncias os documentos legais: Planos
de Cargos e Carreiras (PCC) e Diretrizes para o Trabalho dos (as) Pedagogos (as) na Rede Municipal de Ensino
de Uberlandia (2008).
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de Educacdo passam a ser lotados nas unidades escolares e com as seguintes atribuicdes

especificas:

a) Do Supervisor Escolar: no ambito do Sistema, da escola ou de areas
curriculares, a supervisdo do processo didatico em seu triplice aspecto de
planejamento, controle e avaliagdo;

b) Do Orientador Educacional: elaboragdo do Plano de A¢ao Global da escola;
desempenho de atividades de Orientagdo Educacional, integrado aos demais
especialistas da escola; acompanhamento diario do processo didatico-
pedagogico desenvolvido no ambito escolar através de entrevistas,
aconselhamentos e encaminhamentos, quando necessarios, a outros
profissionais. (1993, Art. 6, Inciso IT) (UBERLANDIA - MG, 1993).

e No ano de 2004, com a Lei Complementar n°® 347 de 20 de fevereiro de 2004,
ainda permaneceram os cargos de orientador e supervisor em que ambos assumiam atribui¢des
peculiaridades dos cargos, no entanto ndo havia distingdo do trabalho realizado por eles nos
espagos escolares.

e Em 2014 com o novo Plano de Cargos e Carreiras'® houve a mudanga para o
cargo denominado de especialista de Educagdo: em supervisdo escolar e orientador educacional
em que as atribui¢des de ambos os profissionais eram correlacionadas.

e Em 2019 a Lei Complementar N° 661 de 8 de abril de 2019 alterou a
nomenclatura de Especialista de Educagdo para Analista Pedagogico e, com isso algumas
atribuigdes também foram agregadas ao cargo. Ficam transformadas as especialidades de

Orientador Educacional e Supervisor Escolar no cargo de provimento de Analista Pedagogico.

Com o nome de analista pedagogico, iremos destacar as atribui¢cdes do cargo de
acordo com o Plano de Cargos e Carreiras para os profissionais da Rede Municipal de
Uberlandia, uma vez que as escolas municipais constituem o campo da pesquisa, cujas analises
ocorreram a luz da atuagdo desse profissional:

I.Coordenar, assessorar e intervir pedagogicamente junto as unidades escolares,

desenvolvendo atividades voltadas para os alunos, professores e comunidade
escolar;

BDispde sobre o plano de cargos, carreira ¢ remuneragdo dos servidores da educagdo do municipio de
Uberlandia e revoga a lei complementar n° 49, de 12 de janeiro de 1993 e suas alteragdes posteriores.

16 De acordo com a Lei n° 11.967, de 29 de setembro de 2014. Dispde sobre o Plano de Carreira dos servidores do
quadro da educacdo da rede publica municipal de ensino de Uberlandia e d4 outras providéncias

17 As mudangas se deram pela Lei Complementar N° 661, de 8 de abril de 2019. Altera a lei n® 11.967, de 29 de
setembro de 2014 e suas alteragdes, que "dispde sobre o Plano de Carreira dos Servidores do quadro da Educagdo
da Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia e da outras providéncias".


http://www.jusbrasil.com/legislacao/842044/lei-complementar-49-93-uberlandia-mg
https://leismunicipais.com.br/a/mg/u/uberlandia/lei-ordinaria/2014/1196/11967/lei-ordinaria-n-11967-2014-dispoe-sobre-o-plano-de-carreira-dos-servidores-do-quadro-da-educacao-da-rede-publica-municipal-de-ensino-de-uberlandia-e-da-outras-providencias
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I1. Coordenar a elaboragdo coletiva e acompanhar a efetivagao do Projeto Politico
Pedagogico da unidade escolar, avaliando e reelaborando-o periodicamente,
alinhando-o as politicas publicas de educagio;

I11. Elaborar e implementar, juntamente com a equipe pedagogica da instituigao,
seu Plano de Acgdo, tendo como referéncia as diretrizes para o trabalho dos
pedagogos na Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia;

IV. Acompanhar diariamente o processo didatico-pedagdgico desenvolvido no
ambito escolar por meio de entrevistas, aconselhamentos e encaminhamentos,
quando necessarios, a outros profissionais;

V.Planejar situagdes didatico-pedagogicas a partir das dificuldades identificadas
nas avaliagdes, visando a aprendizagem qualitativa dos alunos;

VI.Proceder a analise dos dados do aproveitamento escolar, de forma a
desencadear um processo de avaliagdo e reflexdo sobre esses dados, junto a
comunidade escolar, com vistas a promover a aprendizagem de todos os
alunos;

VIL Propiciar aos educandos a aquisi¢do de conhecimentos sobre diversas
profissdes, de interesse dos mesmos, informando acerca de ocupagdes
existentes no pais, requisitos para ingresso nos diversos tipos de trabalho e
sobre remuneracdes, ou levando-os a conhecerem pessoalmente estes dados,
para possibilitar-lhes escolhas na vida profissional;

VIIIL Auxiliar na resolucdo de problemas dos alunos, aconselhando-os sobre suas
condutas ou encaminhando ao especialista os casos que exigem atendimento
especial;

IX. Promover a integragdo escola-familia-comunidade, organizando reunides com
0s pais, professores, para possibilitar a utilizacdo de todos os meios capazes
de realizar a educagao integral dos alunos;

X.Coordenar ¢ acompanhar o processo de avaliagdo no contexto escolar,
identificando casos que necessitam de intervengdo pedagogica;

XI. Coordenar, acompanhar, orientar e avaliar a efetivacdo do processo didatico-
pedagogico;

XII. Orientar o corpo docente no desenvolvimento de suas potencialidades
profissionais, assessorando-o técnica e pedagogicamente, para incentivo a
criatividade, o espirito de autocritica, o espirito de equipe € a busca do
aperfeigoamento;

XIII. Auxiliar o processo de elaboracdo dos Planos de Trabalho do professor,
promovendo a melhor utilizagdo de todos os espagos da institui¢do, como salas
de aula, biblioteca, laboratdrios, quadra, patio, dentre outros;

XIV. Promover a construcdo de estratégias pedagdgicas para a superacdo de todas
as formas de discriminagdo, preconceito e exclusdo social;

XV. Desenvolver a formagdo continuada in loco, promovendo e coordenando
reunides pedagogicas e grupos de estudo para reflexdo e aprofundamento de



71

temas relativos a pratica pedagogica, visando a elaboragdo de propostas de
intervencao para a qualidade do ensino;

XVI. Subsidiar o aprimoramento teérico-metodologico do coletivo de profissionais
do estabelecimento de ensino, promovendo estudos sistematicos, pesquisas,
trocas de experiéncias, debates, oficinas pedagogicas;

XVIIL Coordenar e participar de Conselhos de Classe, juntamente com os outros
membros da Equipe Pedagdgica, discutindo as situagdes de aprendizagem de
todos os alunos e buscando estratégias para sua melhoria;

XVIIl.Identificar junto aos professores, alunos que tenham dificuldades e/ou
necessidades de atendimentos especializados, encaminhando-os sempre que
necessario;

XIX. Promover reunides junto aos profissionais de servico especializado e de apoio
escolar, que atendem alunos com necessidades educativas especiais ou alunos
com dificuldades de aprendizagem, visando ao intercimbio de informagdes, a
troca de experiéncias e a articulacdo do trabalho pedagégico entre Educagéo
Especial e Ensino Regular;

XX. Auxiliar na promocao das relagdes interpessoais no ambiente de trabalho com
colegas, alunos, pais ¢ demais segmentos da comunidade escolar;

XXI. Assessorar o gestor da escola nos aspectos pedagdgicos, na elaboracao, no
desenvolvimento e na avaliagdo de atividades que buscam a integragdo entre
a escola-comunidade, bem como entre a escola e outras instituigdes afins;

XXII. Participar de eventos e cursos formagao continuada;

XXIII. Participar das atividades administrativas, de controle e de apoio referentes a
sua area de atuacgdo;

XXIV. Participar das atividades de treinamento e aperfeigoamento de pessoal técnico
e auxiliar, realizando-as em servigo ou ministrando aulas e palestras, a fim de
contribuir para o desenvolvimento qualitativo dos recursos humanos em sua
area de atuacdo;

XXV. Participar de grupos de trabalho e/ou reunides com unidades da Prefeitura e
outras entidades publicas e particulares, realizando estudos, emitindo
pareceres ou fazendo exposigdes sobre situacdes e/ou problemas
identificados, opinando, oferecendo sugestdes, revisando e discutindo
trabalhos técnico-cientificos, para fins de formulagdo de diretrizes, planos e
programas de trabalho afetos ao Municipio;

XXVL  Executar outras tarefas da mesma natureza ou nivel de complexidade
associadas ao seu cargo ou ambiente organizacional. (UBERLANDIA, 2019,
ANEXO 1V).

E possivel observar que sdo muitas as agdes a serem desenvolvidas dentro do espago
escolar pelo analista pedagogico e essas atribuicdes t€ém dimensdes amplas que abrangem

atividades de carater administrativo, pedagogico e incluem as relagdes interpessoais. Ao
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investigar as atribuigdes encontramos praticas como coordenar reunides, formagdes, processos
didaticos e avaliativos junto aos professores, orientar a equipe escolar em especial os docentes
em suas praticas escolares, assessorar a direcdo da escola, bem como participar de reunioes,
treinamentos e formagdes que irdo contribuir com o desenvolvimento do trabalho nos espagos
escolares. E ainda, no inciso XX VI encontramos de forma generalizada fung¢des que podem ser
interpretadas de diferentes formas sobre a atribui¢do ao cargo, quando traz: “Executar outras
tarefas da mesma natureza ou nivel de complexidade associadas ao seu cargo ou ambiente
organizacional”. Assim, sdo 26 (vinte e seis) atribuicdes prescritas, como também as nao
prescritas: organizacdo de bilhetes para as familias dos estudantes, atendimento de estudantes
doentes, recebimentos de equipamentos escolares, organizagdo de eventos; assumidas na

dindmica do cotidiano escolar.

Com esses conhecimentos em relacdo ao que se espera no desempenho dos
coordenadores pedagogicos, algumas inquietagcdes manifestam-se diante de toda a demanda, as
quais dizem respeito as condigdes existentes no espaco escolar que favorecem e/ou dificultam

o trabalho da coordenagao no desempenho de suas fungdes.

Alguns aspectos se aproximam dos estudos apresentados por Vasconcellos (2019)
ao trazer reflexdes e questionamento sobre o real papel do “especialista em educagio”'®nas
praxis escolares. O autor afirma que a escola funciona apenas com a figura do professor; no
entanto, para favorecer a qualidade da educacdo faz-se necessaria a presen¢a da coordenagao
pedagdgica. A partir dessa colocacao, refletimos que nao basta querer apenas o funcionamento
da escola, mas também prezar pela qualidade e as condi¢cdes do processo de ensino e
aprendizagem desenvolvido nesses contextos; onde os coordenadores sdo os mediadores que
buscam, junto com o grupo de profissionais, aprimorar e potencializar as praxis escolares. Nessa
perspectiva, o autor defende a importancia do coordenador pedagdgico, que desenvolve fungdes
relacionadas a atividades intelectuais ao invés de priorizar o trabalho técnico e, sendo assim, a
existéncia do cargo de coordenacdo esta ligada a qualidade da educacdo e ndo apenas ao
funcionamento da escola. Também reconhece, a partir dos pressupostos mencionados, a
amplitude de sua atuagdo no espaco escolar, trazendo o seguinte questionamento: “o que
importa para uma institui¢do de ensino € simplesmente existir ou fazé-lo com uma determinada

qualidade?” (VASCONCELOS, 2019, p.100).

8Embora Vasconcellos (2019) use o termo especialista em educacio, devido as varias nomenclaturas a citagio faz
referéncia ao cargo de coordenacdo pedagogica.
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E importante ressaltar a participacao e atuagdo de todos para alcancar os objetivos
tracados para a educagdo escolar, e a0 mesmo tempo, compreender como as especificidades de

cada cargo contribuem para as conquistas coletivas, por meio de suas praxis.

E certo que podemos ter ensino de qualidade s6 com professores, todavia as
pesquisas educacionais tém mostrado a exaustdo que escolas que t€ém ensino
de melhor qualidade contam sempre com a presenca de alguma lideranca
pedagogica, sendo que muito frequentemente essa lideranca ¢ exercida pela
direcdo, orientagdo ou coordenagdo pedagogica, até pela possibilidade que
tém, por contingéncia do tipo de atividade que exercem, de ajudarem a
construir e articular uma visdo de conjunto da instituicdo.
(VASCONCELLOS, 2019, p. 100).

O trabalho da coordenagdo pedagogica “envolve questdes de curriculo, construgdo
do conhecimento, aprendizagem, relagdes interpessoais, ética, disciplina, avaliagdo de
aprendizagem, relacionamento com a comunidade, recursos didaticos, relagdes de poder,

projetos educativos.” (VASCONCELLOS, 2019, p. 125).

Diante do exposto e analisando o trabalho das coordenadoras da Rede Municipal de
Uberlandia, de acordo com as atribuigdes organizamos um esquema que revela as articulagdes

e relagdes estabelecidas no trabalho cotidiano dos profissionais.

Figura 1 - Articulagdo da coordenagdo pedagdgica com os demais atores escolares
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E possivel entender que o trabalho da coordenagdo pedagdgica possui uma
organizacdo que faz com que ela tenha fungdes relacionadas diretamente aos demais
profissionais na escola. Nessa perspectiva entendemos que a forma como o coordenador
desenvolve o seu papel na institui¢ao de ensino reflete diretamente na organizacdo da escola e

na labora¢do dos demais envolvidos nas praticas educativas.

O horizonte que vislumbramos para os servigos especializados ¢ do intelectual
organico, qual seja, aquele que esta atento a realidade, que é competente para
localizar os temas geradores (questdes, contradigdes, necessidades, desejos)
do grupo, organiza-los e desenvolver com um desafio para o coletivo,
ajudando na tomada de consciéncia e na busca conjunta de formas de
enfrentamentos. (VASCONCELLOS, 2019, p. 101).

Situados em relagdo as expectativas, anseios, possibilidades e limitagdes das agoes
dos coordenadores pedagogicos enxergamos as articulagdes na tentativa de desenvolver um
trabalho alinhado ao projeto pedagdgico de cada instituigdo escolar. Nas escolas, a coordenagao
pedagogica é o profissional que articula, estimula e impulsiona os sujeitos para as
problematizagdes e buscas necessarias a fim de alcangar praticas pedagogicas condizentes as

aprendizagens dos estudantes.

Para o encaminhamento das fungdes esperadas dos coordenadores sdo exigidos
desses profissionais um rol de repertdrio e conhecimento para que consiga efetivar suas
atribuicdes, visto a quantidade de funcdes dos diferentes setores da escola, como: gestdo das
relagdes estabelecidas entre o grupo de trabalho, formagdo dos professores, avaliagdo dos
estudantes, diferentes tipos de metodologias, saberes de diferentes areas de conhecimentos,
entre outras. Mediante tantas demandas pode haver o risco de muitos coordenadores apresentar
dificuldades em desenvolver suas praxis, ou até mesmo generalizar ou relativizar seu papel

dentro das praticas educativas.

De acordo com o objetivo da pesquisa que busca compreender o papel do
coordenador pedagégico junto aos docentes no periodo da alfabetizacdo, ¢ imprescindivel
acentuar que os professores em sua atuacdo em sala de aula anseiam por apoio que impulsione,
instigue e busque alternativas no processo de desenvolvimento das criancas. Para tal, o
desempenho da coordenagdo pedagogica denota alguns fatos em relagdo a organizagdo da

proposta da escola:

1- Vai além do trabalho de cada professor, individualmente considerado, tem
uma dimensao coletiva;
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2- Vai além da sala de aula; nfo basta cada professor ter seu projeto de
trabalho; hd um projeto maior, que inclui o didatico-pedagdgico, mas o
ultrapassa (visdo de pessoa, sociedade, educagao);

3- Vai além da mera administragdo; deve estar voltado para a mudanca, para
a reflexdo critica sobre a pratica, tendo em vista seu aperfeicoamento, a
superagao das contradi¢oes. (VASCONCELLOS, 2019, p. 102).

A escola enquanto espago coletivo e situado em uma sociedade que busca as
condi¢des democraticas em suas relacdes e organizagdes também necessita ser pensada a partir
desses preceitos. Embora haja exigéncias por sujeitos responsaveis em refletir sobre os
processos de avango na educacao por meio de intervengdes, essas nao podem ser individuais e
impositivas. Para isso, as escolas carecem de espagos e tempos coletivos destinados a estudos

e analises de possiveis intervengdes que proporcionem mudancgas necessarias na educacao local.

Em consonancia com os documentos citados e nas literaturas atuais, existe um
direcionamento da coordenacdo pedagdgica como responsavel em construir praticas formativas
nos espacos em que atua. Por esse motivo, apresentaremos nos topicos subsequentes de forma
mais especifica o trabalho do coordenador pedagoégico enquanto mediador do processo de

alfabetizagdo, explicitando a concepgao de alfabetizacdo que respalda o presente estudo.

3.2. A mediacao pedagogica da coordenacgio junto aos professores alfabetizadores

A mediagao pedagogica estd vinculada a uma concepgao de ensino e aprendizagem que
considera a relagdo estabelecida entre o docente e o discente como interdependente e dialogica,
buscando o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes. Nessa concepcao, se busca uma
relagdo correlata entre os atores escolares ao mesmo tempo em que almeja uma formagdo
participativa e comprometida com a transformagdo da sociedade, contrapondo a educagdo

escolar conservadora.

Partindo dessa premissa, a mediagdo pedagogica significa a atitude e o comportamento
de se colocar como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem. Sendo assim,
na relagdo com os estudantes € o professor quem atua como mediador pedagogico entre o
conhecimento e os saberes cientificos e a aprendizagem por parte dos estudantes. Na escola, o
coordenador pedagogico realiza o trabalho de mediag@o da proposta pedagdgica com o grupo

de professores.

A partir das colocagdes anteriores entendemos que a coordenagdo pedagogica se

apresenta na organizacdo escolar para além da perspectiva que a coloca como responsavel em
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desenvolver fungdes burocraticas. Como foi dito e respaldado na ideia do filosofo marxista

192 "ou seja, “aquele que

Antonio Gramsci, seu papel se constitui como “o intelectual organico
tem um projeto assumido conscientemente e, pautado nele, ¢ capaz de provocar, despertar,
ajudar e mobilizar as pessoas para a mudanca, e fazer junto o percurso de transformacdo”

(VASCONCELLOS, 2019, p. 101).

Por considerar os coordenadores pedagogicos responsaveis por mobilizar e auxiliar
os professores no processo de aprendizagem dos estudantes faz-se pertinente apresentarmos a
concepedo de alfabetizagdo que respaldou as analises desse trabalho de pesquisa; uma vez que
o periodo de alfabetizacdo foi o contexto escolhido para consideragdes acerca da relagdo entre

a coordenagdo pedagogica e os professores.

Nesse sentido, destacamos que a alfabetizacdo ¢ o processo de construcao do
conhecimento para a compreensao do sistema de leitura e escrita. Para além da reprodugdo, a
alfabetizagdo envolve o uso social dos codigos de maneira critica e criativa favorecendo aos

sujeitos, intervir no local em que se encontram.

A alfabetizagdo na dimensao da pesquisa ¢ considerada como processo de ensino e
a aprendizagem dos codigos de representacdo da linguagem humana relacionados diretamente

ao seu uso social, sobrepondo a ideia de codificagdo e decodificagdo.

Historicamente a ideia de alfabetizagdo se modificou com as mudangas sociais.
Inicialmente eram consideradas alfabetizadas as pessoas capazes de assinar o proprio nome.
Atualmente, as demandas estruturais anseiam por sujeitos capazes de entender a leitura e escrita

e ao mesmo tempo interferir na sociedade letrada e digital.

Por compreender as multiplas concepgdes de alfabetizagdo presentes nos espacos
escolares, optamos pelo paradigma interacionista como respaldo tedrico dessa pesquisa, o qual
considera os aspectos internos e externos aos sujeitos em seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem, ao mesmo tempo em que considera o ser humano como ativo € ndo passivo na
constru¢do do conhecimento, utilizando dos objetos e seus significados para compreender e

intervir no mundo que o cerca.

Nessa perspectiva interacionista de ensino ha um distanciamento da ideia de

desenvolvimento e aprendizagem baseada na transmissao do docente para o aluno, superando

0 termo intelectual organico é usado por Vasconcellos ao refletir sobre o novo papel do especialista em educagio
a partir das novas demandas sociais, culturais e educacionais.
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a concepeao inatista, segundo a qual cada individuo ja nasce geneticamente programado quanto
ao seu desenvolvimento. Supera ainda o empirismo, que preconiza a supremacia do ambiente
sobre o sujeito. Com a mudanga de paradigma acerca do processo de desenvolvimento, alteram-

se, também, a forma de entender a educacao dos sujeitos.

A crianga ao ser inserida na educacdo escolar traz consigo toda vivéncia e
experiéncia adquirida em suas relacdes com o meio € com outras pessoas, ou seja, como ja se
sabe a aprendizagem se faz também fora dos muros escolares. Diante desses pressupostos, pode
se afirmar que antes de lhe ser apresentado algo novo, a crianga possui algumas informagdes
ou saberes diante do que serd ensinado. Com isso, o ensino e a aprendizagem vao além da
simples conferéncia se os estudantes “aprenderam ou ndo aprenderam”, pois se trata de um
processo bem mais complexo. Requer a participagdo ativa de todos os envolvidos nas praticas
pedagdgicas - professores, coordenadores, familias, estudantes, comunidade escolar e nao
escolar - a0 mesmo tempo em que exige conhecer cada um, aquilo que traz enquanto
conhecimento e partir de suas experiéncias para desenvolver novas aprendizagens. E nesse
trajeto ¢ fundamental compreender que cada sujeito € Unico tanto em suas caracteristicas
pessoais quanto em seus processos de aprendizagem. Aprender sempre serd um processo social
e singular.

A escola que propomos e buscamos ¢ uma escola aberta a diversidade — a
diversidade cultural, social ¢ também individual. Considera-se que as formas
de aprender diferem, que os tempos de aprendizagem também, e que ndo tem
sentido sonhar com todos os alunos caminhando igualmente em seu processo
de construcdo de conhecimento. A igualdade que se defende ndo se refere ao
processo de aprendizagem, mas as condi¢des oferecidas para favorecer a

aprendizagem, pois o processo ¢ sempre singular, inevitavelmente.
(SANCHEZ e WEISZ, 2006, p. 106).

Respaldado na concepgdo interacionista dos processos que envolvem o ensino € a
aprendizagem no periodo de alfabetizacdo, ¢ exigido da escola e de seus profissionais o olhar
para todos e para cada um, concebendo a0 mesmo tempo os saberes escolares entrelacados aos
contextos sociais e culturais. A alfabetizagdo ndo ocorre de maneira espontinea, requer
planejamento, acompanhamento e avaliacdo constante das aprendizagens e dos métodos de
ensino embasados em um conceito de educacdo que considera os ambientes € os sujeitos

envolvidos nas praxis educativas.

Nesta composicao, as pesquisas desenvolvidas pelas autoras Ferreiro e Teberosky
(1986) foram precursoras na realizacdo de estudos sobre a génese da leitura e escrita,

considerando os estudantes ativos em seu processo de aprendizagem por meio de interacdes
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estabelecidas com o meio. A alfabetizagdo passa a ser entendida por processos de

desenvolvimentos que as criangas realizam enfrentando hipoteses e desafios.

Na obra “A Psicogénese da lingua escrita” (1986) um fator preponderante refere-se
a busca de significado para a leitura e a escrita. Com isso, questiona-se a separagdo entre a
aprendizagem e os contextos sociais e culturais, por entender que dessa forma os saberes
escolares se distanciam das realidades vivenciadas pelos sujeitos. As bases da psicogénese da
lingua escrita estdo vinculadas aos trabalhos realizados por Jean Piaget, que destinou seus
estudos sobre a psicologia do desenvolvimento, englobando desde a infancia até a adolescéncia.
O autor buscou compreender como acontece o desenvolvimento do ser humano, suas
abordagens foram fundamentais para outras teorias que pensaram sobre a leitura e a escrita,

embora nao fosse esse o foco de suas pesquisas.

Os estudos tém grandes referéncias da concepgdo construtivista do conhecimento
em detrimento das ideias inatistas e empiristas que foram por muito tempo defendidas nos
ambitos das Ciéncias humanas, alterando drasticamente as concepgdes de estudantes,

professores, ensino e aprendizagem.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1986), a alfabetizagdo ¢ um processo de
construgdo e representacdo em que as criancas passam por niveis na apropriagdao da escrita.
Nessa perspectiva, ¢ importante a valoriza¢do e o estimulo para a criagdo de hipoteses das
criancas de modo que construam o sistema alfabético. Em suma, de acordo com Emilia Ferreiro

(1990, p.22), os trés periodos fundamentais sdo definidos da seguinte forma:

1) O primeiro periodo caracteriza-se pela busca de pardmetros de
diferenciagdo entre as marcas graficas figurativas e as marcas graficas nao-
figurativas, assim como pela formagdo de séries de letras como objetos
substitutos, e pela busca das condi¢des de interpretagdo desses objetos
substitutos. 2) O segundo periodo ¢é caracterizado pela constru¢do de modos
de diferenciagdo entre os encadeamentos de letras, baseando-se
alternadamente em eixos de diferenciagdo qualitativos e quantitativos. 3) O
terceiro periodo € o que corresponde a fonetizagdo da escrita, que comeca por
um periodo silabico e culmina no periodo alfabético.

Compreender o processo que a crianga percorre a medida que comprova ou nao
suas hipoteses, importa, logo professores e coordenadores precisam ver os “erros” como
caminhos que os individuos trilham em seu percurso de aprendizagem e entender que a

aquisicao da leitura e escrita ¢ um processo ndo linear. Para tanto, demanda dos profissionais
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entender a conjuntura, considerar o sujeito como ser ativo em seu processo de aprendizagem,

construindo saberes e praticas que atendam as diversas realidades dos estudantes.

A teoria desenvolvida pelas autoras Ferreiro e Teberosky (1986) questiona os textos
sem significados para as criancas ¢ os métodos tradicionais de repeticdo € memorizagao,
trazendo uma proposta em que a aprendizagem esta entrelacada a realidade e os interesses dos
sujeitos. Embora os cddigos e os simbolos sejam criagdes culturais e dados como prontos, 0s
estudantes criam significados e pensam acerca do sistema alfabético. Portanto, ¢ importante que
os docentes e a coordenagdo pedagdgica atentem tanto para os processos especificos da

alfabetizagdo quanto para a fung¢ao social da escrita.

Lerner (2002) traz reflexdes pertinentes as praticas de leitura e escrita na escola
fazendo a abordagem a partir do que ela denominou como “real, possivel e necessario” para as
acoes e mudancas nos contextos escolares. Sua abordagem propicia o entendimento e
transformagodes nas praxis docentes no processo de alfabetizacdo. Ao mesmo tempo em que
afirma que as alternancias ndo ocorrem apenas com as escolhas de novos métodos, mas a partir

das reflexoes sobre as escolhas didaticas.

Ensinar a ler e escrever é um desafio que transcende amplamente a
alfabetizacdo em sentido estrito. O desafio que a escola enfrenta hoje ¢ o de
incorporar todos os alunos a cultura do escrito, € o de conseguir que todos seus
ex-alunos cheguem a ser membros plenos da comunidade de leitores e

escritores. (LERNER, 2002, p. 17).

Ainda complementa que:

Participar na cultura escrita supde apropriar-se de uma tradigdo de leitura e
escrita, supde assumir uma heranca cultural que envolve o exercicio de
diversas operagGes com os textos ¢ a colocacdo em ac¢do de conhecimento
sobre as relagdes entre os textos; entre eles € seus autores; entre os proprios
autores; entre os textos e seus contextos(...). (LERNER 2002, p. 17).

Compreender o processo de alfabetizagdo e letramento a partir da perspectiva
interacionista requer compreender a escola dentro de um espago maior e as praticas de leitura e
escrita inseridas em um contexto social. Ao mesmo tempo atentar que ensinar ndo € sindbnimo
de aprender. Nesse sentido, ¢ fundamental ter a visdo direcionada para todos os aprendentes,

conseguindo observar as peculiaridades de cada um na constru¢do do conhecimento e com isso
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poder auxiliar e intervir nas necessidades apresentadas para que nenhum se sinta excluido e

tenha garantido o seu direito de aprendizagem.

I O dialogo entre a coordenacdo pedagodgica e as bases normativas

A partir da concepgdo de alfabetizagao, dialogamos com algumas legislagcdes que
normatizam o ensino fundamental e com isso trazem diretrizes para as escolas brasileiras. Por
esse motivo interferem diretamente na formagao e nas agdes desenvolvidas por coordenadores

pedagogicos e professores que atuam na fase de alfabetizacdo dos estudantes.

Reportamos as legislagdes tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacgao Bésica, DCNs (2013), que definiram o ensino fundamental para 9 anos;
a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2018) que coloca o ciclo de alfabetizagao até o
2° ano do Ensino Fundamental e o Decreto n°® 9.765/19, que apresenta a politica nacional de

alfabetizacao.

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢do Basica (2013), algumas
especificidades e mudangas envolveram as praticas e os saberes estabelecidos para o Ensino
Fundamental. A mudanga mais expressiva do Ensino Fundamental, refere-se a ampliagao do
seu atendimento para nove anos’, sendo obrigatoriedade a matricula a partir de 6 anos de idade.
Com isso, houve varios movimentos e estudos relacionados aos impactos sofridos com essa
alteragdo para a educacao na dimensao individual e coletiva. Ao retirar a crianga um ano mais
cedo da Educacgdo Infantil e inseri-la no Ensino Fundamental torna-se necessario compreender
as metodologias utilizadas para a alfabetizacdo em que s@o respeitadas as caracteristicas da
infancia. Dentre alguns aspectos estdo as multiplas linguagens a serem desenvolvidas na

alfabetizagao.

A leitura e a escrita, a Historia, as Ciéncias, a Arte, propiciam aos alunos o
encontro com um mundo que é diferente, mais amplo e diverso que o seu. Ao
nao se restringir a transmissao de conhecimentos apresentados como verdades
acabadas e levar aos alunos a perceberem que essas formas de entender e de
expressar a realidade possibilitam outras interpretagdes, a escola também
oferece lugar para que os proprios educandos reinventem o conhecimento e
recriem a cultura. (BRASIL, 2013, p. 116).

2Lein® 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, altera a redagdio da LDB, dispondo sobre a duragio de 9 (nove) anos
para o Ensino Fundamental.



81

As Diretrizes aproximam-se da ideia interacionista do conhecimento, embora
muitas praticas pedagdgicas em ambito nacional apresentem discrepancias entre aquilo que ¢
pensado e/ou determinado com aquilo que ¢ efetivado nos espagos escolares. Ou seja, sao

comuns praticas tradicionais sob o discurso de uma educacdo construtivista.

A escolha por recorrer as legislagdes se deu na tentativa de compreender as bases
legais e os saberes que sustentam a educacgdo e o periodo de alfabetizagdo nas escolas. Dessa
forma, compreende-se que o Ensino Fundamental, mais especificamente os anos iniciais,
apresentam dificultadores na organizagao curricular e escolhas pedagogicas relacionadas as
especificidades do publico-alvo. A afirmativa reconhece que ainda existem obstaculos entre a
articulacdo da Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, que em muitos momentos prejudicam
o percurso escolar das criangas por haver rupturas em relagdo a metodologia de trabalho, a
concepcdo de avaliagdo ¢ a relagdo estabelecida entre profissionais e criancas. Nessa
perspectiva, as DCN (2013) apresentam a seguinte orientacdo: ‘“Para a superacao € preciso que
o Ensino Fundamental passe a incorporar algumas praticas que integram a Educa¢ao Infantil.”

para isso sugere que:

A escola deve adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade
as criangas na sala de aula, explorar com elas mais intensamente as diversas
linguagens artisticas, a comegar pela literatura, utilizar mais materiais que
propiciem aos alunos oportunidade de racionar manuseando-os, explorando as
suas caracteristicas e propriedades, a0 mesmo tempo em que passa a
sistematizar mais os conhecimentos escolares. (BRASIL, 2013, p. 121).

Para tanto, reconhece a necessidade do Ensino Fundamental preservar as atividades
ludicas, desafiantes e prazerosas em seu cotidiano para favorecer a aprendizagem, em

detrimento de aulas expositivas, repetitivas e estéreis de significados.

E importante ressaltar que embora o primeiro ¢ o segundo ano do Ensino
Fundamental tenham uma preocupagdo maior pela alfabetizagdo e o letramento, a etapa de

ensino engloba outras perspectivas de aprendizagem.

Desde os 6 (seis) anos de idade, os contetdos dos demais componentes
curriculares devem também ser trabalhados. Sdo eles que, ao descortinarem
as criangas o conhecimento do mundo por meio de novos olhares, lhes
oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de modo mais
significativo. (BRASIL, 2013, p. 121).
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Em 2018 foi homologada a Base Nacional Comum Curricular?! (BNCC) que define
0 1° e 2° anos do Ensino Fundamental como o periodo correspondente a alfabetizacao inicial e
os anos subsequentes do Ensino Fundamental destinados para a ampliacdo e progressivas
complexidades ao uso da leitura e escrita. A BNCC ¢ assim, um conjunto de principios e saberes
que sdo obrigatdrios para a elaboragdo dos curriculos de todas as escolas. Com a sua aprovagao
muitas reflexdes e duvidas emergiram, a partir da ideia de se ter um curriculo unico para todas
as escolas brasileiras e a0 mesmo tempo considerar nas praticas escolares todas as diversidades
econdmicas, sociais e culturais presentes no territdrio brasileiro. Outro ponto de reflexao refere-
se a contradicdo do documento ao falar de autonomia das escolas enquanto propde um rol de
aprendizagens essenciais e habilidades definidas para todas as instituicdes brasileiras,
independentemente de sua realidade, uma vez que a BNCC ndo consegue abarcar em sua
conjuntura todos os anseios ¢ os saberes dos profissionais que atuam nas diversas escolas.
Diante do exposto, encontramos na discussdo no campo da educagdo de que a BNCC vem na
tentativa de homogeneizar a educacdo com base no controle do que sera ensinado e aprendido,
bem como no controle dos professores, coordenadores pedagogicos e estudantes. Nessa
perspectiva, entendemos que a Base Nacional Comum Curricular ndo se constituiu a partir dos
docentes e nem junto a eles. Entendemos também, no que tangencia a alfabetizagdo, que alguns
pontos sdo frageis como a concepgao de alfabetizagdo preconizada pelo documento e o periodo
definido para alfabetizagdo, que permite interpretagdes equivocadas e falta de compreensao por

parte dos professores e sistemas de ensino.

A BNCC nao define como deve ser feito o processo de alfabetiza¢do, mas evidencia
conceitos de alfabetizagdo em seu texto sobre o trabalho a ser realizado. Como podemos

constatar, na abordagem da fase de transi¢cao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.

A transicdo entre essas duas etapas da educagdo basica requer muita atengéo,
para que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas, garantindo integragao
e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas
singularidades e as diferentes relagdes que elas estabelecem com os
conhecimentos, assim como a natureza das mediagdes de cada etapa. Torna-
se necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptagdo tanto para as
criangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com
base no que a crianga sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo. (BRASIL, 2018, p. 51).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento de carater normativo que define o conjunto
orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Basica.
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Embora o documento da BNCC (2018) apresente lacunas, reconhecemos a
importancia de pensar os anos iniciais do Ensino Fundamental ainda na Educacao Infantil e de

reconhecer a continuidade dessa no Ensino Fundamental, uma vez que:

[...]J¢ indispensavel um equilibrio entre as mudangas introduzidas, a
continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova
etapa se construa com base no que os educandos sabem e sdo capazes de fazer,
evitando a fragmentagdo e a descontinuidade do trabalho pedagogico.
(BRASIL, 2018, p. 51).

No componente curricular da lingua portuguesa, a BNCC (2018) dialoga com
documentos anteriores, dentre eles os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e direciona o

ensino da leitura e escrita numa proposta contextualizada.

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de produgdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escrita
e produgdo de textos em varias midias e semioses. (BRASIL, 2018, p. 65).

Embora a crianga ja esteja em seu processo de alfabetiza¢do e em relagdo com a
familia e a sociedade desde a Educagao Infantil € nos anos iniciais que se tem maior énfase para
que a alfabetizacdo aconteca; especialmente no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental em que o

foco das acdes pedagogicas € a alfabetizagao.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo Oralidade, aprofundam-se o
conhecimento e o uso da lingua oral, as caracteristicas de interagdes
discursivas e as estratégias de fala e escuta em intercdmbios orais; no €ixo
Analise Linguistica/Semiotica, sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente
nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes,
a observacao das regularidades e a analise do funcionamento da lingua e de
outras linguagens e seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-
se o letramento, por meio da progressiva incorporacdo de estratégias de leitura
em textos de nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Producao
de Textos, pela progressiva incorporacdo de estratégias de producdo de textos
de diferentes géneros textuais. (BRASIL, 2018, p.89).

Apods a BNCC (2018) foi implementada a Politica Nacional de Alfabetizagdo, por

meio do Decreto n°® 9.765/19, que estabelece:
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Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Alfabetizagao, por meio da qual
a Unido, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios,
implementara programas e agdes voltados a promog¢do da alfabetizagdo
baseada em evidéncias cientificas, com a finalidade de melhorar a qualidade
da alfabetizacdo no territorio nacional e de combater o analfabetismo absoluto
e o analfabetismo funcional, no ambito das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica e da educagdo ndo formal. (BRASIL, 2019, Art.1).

A legislagdo acima refere-se a alfabetizagdo como “ensino das habilidades de leitura
e de escrita em um sistema alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e
escrever palavras e textos com autonomia e compreensao” (BRASIL, 2019, p.1). Dessa forma,
distancia-se da ideia de alfabetizagdo enquanto processo de construgdo/aquisi¢do da leitura e

escrita.

No Art. 5° encontramos as Diretrizes para a sua implementagao.

I - priorizacao da alfabetizag¢@o no primeiro ano do ensino fundamental;

II - incentivo a praticas de ensino para o desenvolvimento da linguagem oral
e da literacia emergente na educagao infantil;

III - integragdo de praticas motoras, musicaliza¢do, expressdo dramatica e
outras formas artisticas ao desenvolvimento de habilidades fundamentais para
a alfabetizacdo;

IV - participagdo das familias no processo de alfabetizagdo por meio de agdes
de cooperagao e integracdo entre familias e comunidade escolar;

V - estimulo aos habitos de leitura e escrita e a apreciacdo literaria por meio
de acdes que os integrem a pratica cotidiana das familias, escolas, bibliotecas
e de outras instituigdes educacionais, com vistas a forma¢ao de uma educagao
literaria;

VI - respeito e suporte as particularidades da alfabetizacdo nas diferentes
modalidades especializadas de educagao;

VII -incentivo a identificagdo precoce de dificuldades de aprendizagem de
leitura, de escrita e de matematica, inclusive dos transtornos especificos de
aprendizagem; e

VIII - valorizagdo do professor da educagdo infantil e do professor
alfabetizador. (BRASIL, 2019, Art.5).

De acordo com o Decreto fica evidente o envolvimento dos professores da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental para a alfabetiza¢do das criangas, embora cada um
com suas especificidades de acordo com a etapa de ensino em que atua. A lei reafirma que a
alfabetizacdo ndo acontece de forma espontanea em um Unico ano escolar, a aprendizagem da

leitura e escrita ¢ um processo continuo. Também ¢ fundamental que as especificidades das
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criancas e seus desafios no processo de aprendizagem sejam atendidos, para que possam

prosseguir e desenvolver integralmente.

Na conjuntura da pesquisa, consideramos o professor como sujeito ativo e reflexivo
no desenvolvimento de suas fungdes, capaz de fazer escolhas e tomar decisdes diante das
demandas postas pelo trabalho e por isso, precisa participar efetivamente no planejamento e
desenvolvimento do seu processo formativo. Novoa (2012) apresenta a ideia de entender as
praticas profissionais do docente, a partir da ideia de um sujeito reflexivo e pesquisador de suas

agoes escolares.

E fundamental assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino ganham
visibilidade, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto
idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao mesmo
tempo, ¢ essencial reforgar dispositivos e praticas de formacao de professores
baseadas numa pesquisa que tenha como problematica a a¢do docente e o
trabalho escolar. (NOVOA, 2012, p.14).

Considerando o campo atual e as demandas do trabalho, a formacdo docente emerge
por questdes que envolvem praticas que contribuam com a constru¢do do pensar critico e com

a formacao integral do sujeito.

Se concebermos o ensino apenas como uma actividade de transmissdo de um
conhecimento preexistente, entdo o oficio podera aprender-se por exercitagdo
pratica. Mas se, pelo contrario, entendermos o ensino como uma actividade de
criacdo, que tem o conhecimento preexistente como matéria-prima, mas que
elabora um conhecimento novo no proprio acto pedagogico, entdo torna-se
necessario conceber modelos universitarios de formagdo de professores.
(NOVOA, 2012, p.15).

O trabalho dos profissionais, dentre eles coordenadores e docentes, envolvidos na
alfabetizagdo possui especificidades que tencionam por praticas cada vez mais coletivas em
detrimento das individuais. Um dos motivos que levam a essa afirmativa, se d4 por entender
que a alfabetizagdo ¢ um periodo permeado de expectativas por parte das familias, criangas e
da propria escola e a0 mesmo tempo acontece de maneira individual, pois cada crianca tem seu
jeito de aprender. Também destacamos a existéncia de uma multiplicidade de métodos de
alfabetizacdo entre os professores € muitos sao reproduzidos a partir de uma heranga cultural

fundada na perspectiva conservadora de ensino.

Ja ¢ de conhecimento que a escola anseia por mudancas em sua forma de

organizagdo e de oferta do ensino para promover a aprendizagem das criangas. Nao concerne
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mais a “transmissdo do saber”, com praticas estéreis de significados que acontecem por meio
de copias e reproducio. E preciso compreender os estudantes como seres que pensam, agem e
constroem conhecimentos a partir de suas vivéncias. Nessa perspectiva, € preciso (re)estruturar
e (re)pensar a escola e as praticas que acontecem em seu interior. Compreendemos que “o
imaginario do docente estd muito marcado pelo individual: ¢ cada um na sua sala de aula, na
sua lida, no seu trabalho. O isolamento favorece o desajuste da professora face as mudangas
que vém ocorrendo na escola e na sociedade”, embora existam praticas isoladas ¢ possivel
afirmar que o fazer docente “tem uma dimensdo essencialmente coletiva” por ser relacionar

diretamente com a escola e com a comunidade. (VASCONCELLOS, 2019, p.174)

E preciso destacar que as escolhas da pratica pedagdgica se fazem de maneira
particular e a0 mesmo tempo coletiva. Na dimensao particular estdo as concepgdes, crengas,
comprometimento e experiéncias almejadas pelos professores em sua pratica em sala de aula
juntamente com os estudantes e a dimensdo coletiva se refere aos aspectos das concepgdes,
objetivos e propostas levantadas pelo contexto escolar. Reconhecemos que toda prética traz
uma concepgao pedagogica, ou seja, a partir do instante que os profissionais assumem uma agao
e uma relacdo no processo de ensino e aprendizagem estdo assumindo com isso uma teoria

pedagdgica, mesmo que ela seja irrefletida.

O professor ndo ¢ um trabalhador que se contenta em aplicar meios € que se
comporta como um agente de uma organizacao: ele € sujeito de seu proprio
trabalho e ator de sua pedagogia, pois ¢é ele quem a modela, quem lhe da corpo
e sentido no contato com os alunos (negociando, improvisando, adaptando).
(TARDIF, 2001, p. 43).

A acdo educativa envolve possibilidades e desafios e acontece em um processo
dialogico e interdependente entre o ensinar € o aprender, na tentativa de proporcionar aos
estudantes aprendizagens e mudangas a partir dos conhecimentos adquiridos que resultam em
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo. Sendo assim, a acdo pedagogica se configura em

interacdes humanas que sdo individuais e sociais concomitantemente.

Repensar as praticas de alfabetizacdo e as concepgdes que as embasam requer
momentos de estudos e reflexdes que envolvam professores e equipe diretiva, organizados
dentro do espago e tempo da escola, fundamentados em conhecimentos da realidade escolar

(anseios dos professores, proposta pedagogica e objetivos tracados a partir das formagdes).
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Como ja foi dito anteriormente, para que as mediagdes acontegam ¢ imprescindivel
a existéncia do profissional responsavel por intermediar as acoes de refletir e planejar a proposta
escolar e, mais do que isso, conseguir desenvolver as praticas necessarias para o trabalho
coletivo, a partir da vontade e de acreditar que é possivel organizar o processo de alfabetizagao

de uma forma diferente.

Quando analisamos a fung¢ao social da escola (a educagao através do ensino),
nos damos conta de que a atuagao da coordenagdo pedagdgica se da no campo
da mediagdo, pois quem estd diretamente vinculado a tarefa de ensino, stricto
sensu, ¢ o professor. O supervisor relaciona-se com o professor visando sua
relagdo — diferenciada, qualificada — com os alunos. Nesse contexto, € preciso
atentar para a necessaria articulacdo entre a pedagogia da sala de aula e a
pedagogia institucional, uma vez que, no fundo, o que esta em questdo ¢ a
mesma tarefa: a formagdo humana, seja dos alunos, dos professores, da
coordenagdo, dos pais, etc. (VASCONCELLOS, 2019, p. 131).

A partir dessa colocacao do autor entendemos que assim como acontece 0 processo
de mediagdo entre professores e estudantes em sala de aula, também ocorre a mediagdo entre a
coordenacao pedagbgica e os docentes, embora ja se saiba que existem especificidades nas
relagdes estabelecidas entre professores e aluno, bem como entre os coordenadores e

professores.

As bases da relacao definidas entre professores e coordenadores partem de preceitos
necessarios para a edificacdo de uma proposta pedagdgica respaldada nas concepgdes do
coletivo, considerando o periodo de alfabetizacdo como momento de formacgdo de sujeitos
ativos, superando as concepgdes de aprendizagem na perspectiva da reproducdo e

memorizacao.

Com isso entendemos o reconhecimento dos desafios em construir um trabalho
educativo que distancie das estruturas de ordem, controle e categorizacdo por niveis e cargos.
“Eis um grande desafio: confiar no grupo, superar o controle, a vigilancia, como se os

professores fossem irresponsaveis.” (VASCONCELLOS, 2019, p. 78)

Diante dos desafios postos, reconhecemos que o trabalho da coordenagdo
pedagogica no periodo de alfabetizagdo precisa respeitar o papel autoral do professor, ao mesmo
tempo em que suscita por principios € objetivos coletivos que favorecem a construgdo da
identidade do trabalho pedagogico das institui¢des escolares. Assim, a organizacao e defini¢ao
da proposta pedagdgica acontecem na medida em que ha didlogos e questionamentos em

relag@o ao que se tem enquanto espaco escolar e aquilo que se quer alcangar a partir das praticas
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escolares. Pensar em praxis na alfabetizagdo requer repensar as praticas e alinhar as ideias de
criacdo e protagonismo por parte dos docentes e coordenadores. Isto exige da equipe escolar

entender efetivamente as agdes praticadas pela escola respaldadas em uma revisao teorica.

E preciso compreender, portanto, que a natureza da escola mudou. Hoje ndo
podemos mais ver o educador como o antigo mestre-escola artesdao que
cuidava de todas as etapas do processo educacional. A escola, atualmente, ¢
um sistema complexo que atende uma clientela imensa e diversificada. Para
tanto, o novo educador precisard desempenhar tarefas especificas que
possibilitem o funcionamento desse sistema. (SILVA, 2011, p.25).

Pensar e atuar no campo educacional de acordo com as especificidades de cada
etapa de ensino exige de todos o compartilhar de experiéncias, expectativas e anseios, por meio
de respeito e acolhimento das particularidades que cada um traz para os espacos escolares. As
especificidades dos cargos precisam ser vistas como contribui¢des para o desenvolvimento dos

estudantes e ndo de forma hierarquizada e de controle.

Com isso, pressupde dos envolvidos olhar critico e reflexivo em relacdo a escola,
as praticas educativas e a formag¢ao humana concretizadas a partir do aporte de cada um ¢ ao
mesmo tempo refletir como a coordenagao pedagdgica pode contribuir para o enriquecimento

das praticas e das concepgoes do processo de alfabetizacao.

Em muitos momentos e realidades o professor ndo consegue analisar as agdes
efetivadas em sala de aula, seja pela crenca de que possui a melhor forma de ensinar e por isso
nao ha necessidade de mudangas, ou por ter que assumir uma quantidade de aulas que
inviabiliza os estudos e assim faz aquilo que ja tem seguranga em fazer. Pode-se com isso entrar
no automatismo das praticas escolares e resultar em nado refletir sobre elas. “Numa escola,
compete ao coordenador criar condigdes para que os professores que ali trabalham possam rever
a sua atuagdo; ndo sO constatar que a escola vai mal, mas principalmente perceber o seu papel

neste contexto e o que fazer para melhorar a situagdo.” (SILVA, 2011, p.36)

Para que os momentos de estudos acontegam efetivamente visando a melhora na
educagdo, o coordenador pedagogico dentro de cada realidade organiza momentos de reflexdes
acerca das praticas por meio dos didlogos entre os docentes. Prioriza o uso do espaco e tempo
com o que realmente contribui com a atuagdo dos professores, renunciando os repasses € 0s
preenchimentos burocraticos que podem ser feitos por e-mail ou outros meios de comunicagao.
E importante atentar para que os momentos formativos nio resumam a queixas sem

fundamentos e fujam dos objetivos de analises e estudos diante das demandas didrias referentes



89

a aprendizagem de cada estudante em seu processo de alfabetizacdo. E interessante que se tenha,

segundo Vasconcellos (2019, p. 175-176):

e Troca de experiéncias:

- Partilha de duvidas, inquietacdes, angustias. Descobertas: o problema nio
acontece s6 comigo!

- Partilha de esperangas, praticas. Descobertas: o sonho de mudanga nao ¢ sé
meu!

e Sistematizacao da propria pratica; resgate do saber docente;

e Pesquisa: a partir da reflexdo surge a necessidade do estudo, que ¢ feito,
entdo, tendo um significado, uma vez que corresponde a um problema
localizado na realidade;

¢ Desenvolvimento da atitude de cooperagao e corresponsabilidade;

¢ Elaboragdo de formas de intervencdo pessoais (qualificadas pela reflexdo
conjunta) e/ou coletivas (possibilitando a integracao entre diferentes areas ou
niveis);

¢ Avaliagao do trabalho;

¢ (Re)planejamento;

e Celebragdo (da vida, das conquistas, do grupo).

A coordenagdo pedagogica, nessa conjuntura assume o papel de mediar os estudos,
reflexdes e didlogos entre os diferentes professores. Sabendo que ird encontrar docentes com
uma formagao sélida, outros recém-formados com diavidas em relacdo as praticas escolares e
outros com resisténcia as mudangas. Diante disso, o coordenador sabera da importancia do seu
papel na instituigdo escolar e se formara para contribuir com a formagao dos professores e,
juntos, conseguir superar ou amenizar os desafios de alfabetizar as criangas. Os professores em
sala de aula ndo precisam sentir-se sozinhos diante das situacdes conflitantes das praticas
educativas e com as davidas que acometem as acdes de ensino e aprendizagem. Nesse processo
dialogico os profissionais da coordenacdo pedagdgica possibilitam a construgdo coletiva dos
projetos tragados para enfrentar as adversidades vivenciadas por todos que atuam no campo da

educacao.

Podemos com isso afirmar que a coordenagdo pedagogica e os professores sao
corresponsaveis na mediacdo da aprendizagem e por isso, ¢ fundamental conhecerem as
realidades e as possibilidades apresentadas pelos estudantes, propondo mudancas

metodologicas para atender as especificidades discentes.

No cenério da alfabetizacdo, o docente em sua atuagdo em sala pede por apoio que
motive, investigue, na busca por alternativas para o processo de desenvolvimento das criangas
na escola. Permanecendo o anseio por praticas que integram e buscam melhores condigdes para

o trabalho pedagogico.
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Conseguinte, a organiza¢ao para momentos coletivos ¢ uma exigéncia primordial
para o auxilio ao docente mediante as demandas e os desafios enfrentados em sala de aula e a
nao existéncia dessa pratica impossibilita qualquer mudanca na escola. O professor além de
ministrar as aulas, necessita de momentos de reflexdes e estudos, para evitar praticas
irrefletidas, desprovidas de criticidade e questionamentos. A escola passa de um ambito que ¢
visto apenas como um local de trabalho, e se assume enquanto espago formativo na busca de
aprimoramentos em: elaboragdo de planejamentos, procedimentos metodologicos, processos
avaliativos e posturas profissionais. Assim, contribuindo ndo apenas no processo de
alfabetizagdo, mas em toda vida escolar dos estudantes.

Tao importante como entender qual o seu trabalho nas escolas, os coordenadores
pedagdgicos necessitam de clareza e entendimento daquilo que ndo representa a sua fungdo e
por isso, ndo deve ser assumido nos projetos e nas intervengdes escolares. Diante do exposto, a

coordenacao pedagogica:

(...) ndo ¢ fiscal do professor, ndo ¢ dedo-duro (que entrega os professores para
a direcdo ou mantenedora), ndo é pombo-correio (que leva recado da diregéo
para os professores e dos professores para a direcdo), ndo ¢
coringa/tarefeiro/quebra-galho/salva-vidas (ajudante da diregdo, auxiliar de
secretaria, enfermeiro, assistente social), ndo é tapa-buraco (...), ndo é
burocrata (que fica as voltas com relatorios e mais relatorios, graficos,
estatisticas sem sentido, mandando um monte de papéis para os professores
preencherem — escola de “papel’), ndo € de gabinete (que esta longe da pratica
e dos desafios dos educadores), ndo ¢é dicario (que tem dicas e solu¢des para
todos os problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas, receitas),
ndo € generalista (que entende quase nada de quase tudo).
(VASCONCELLOS, 2019, p. 128).

A definicao apresentada pelo autor traz com muita clareza o que lamentavelmente
se percebe nos espagos escolares, ou pelo proprio profissional da coordenacao ou pelos demais
profissionais que atuam juntamente com ele. Além desses apontamentos serem, também,
queixas dos coordenadores que sentem a ndo valoriza¢do daquilo que desenvolvem nas escolas.
No entanto, 0 mais importante € saber o que nao se aproxima do seu trabalho para que a partir
disso se construa praticas satisfatorias e direcionadas em alcangar os anseios pedagogicos que
reverberam na aprendizagem dos estudantes; entendendo que as mudangas de concepgdes se
dardo a partir de alteragdes das praticas que se fizerem presentes nas escolas, afastando cada

vez mais da perspectiva técnico/burocrata.

Diante das defini¢des negativas, se faz necessario também compreender a definigao

positiva expressa pelo autor. Qual o papel do coordenador pedagogico?
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Poderiamos dizer que a coordenagdo pedagdgica ¢ a articuladora do Projeto
Politico-Pedagogico na instituigdo no campo Pedagdgico, organizando a
reflexdo, a participacdo ¢ os meios para a concretizacdo do mesmo, de tal
forma que a escola possa cumprir sua tarefa de propiciar a todos os alunos a
aprendizagem efetiva, o desenvolvimento humano pleno e a alegria critica,
partindo do pressuposto de que todos tém e sdo capazes de aprender. O nucleo
de definicdo e de articulacdo da coordenacao deve ser, portanto, o pedagdgico
e, em especial, os processos de ensino-aprendizagem. (VASCONCELLOS,
2019, p.129).

Podemos inferir que existem dois aspectos centrais para o trabalho da coordenagao

pedagdgica, de acordo com o autor:

1- O trabalho do coordenador estd diretamente ligado a articulagdo do PPP da
escola, que apresenta os aspectos fundantes da educacdo pensada para aquele espago;

2- A coordenacao dentre tantas atribuigdes, necessita priorizar os aspectos
pedagdgicos, principalmente os relacionados aos processos de ensino e aprendizagem dos

estudantes.

Desenvolver tais tarefas exige um conjunto de aspectos na formagao do profissional
de coordenacdo pedagdgica nas diferentes dimensdes: técnicas, formativas e humanas, ou seja,
além do conhecimento técnico das suas atribuicdes ¢ fundamental ter um conhecimento
tedrico/pratico com destaque nos aspectos didaticos de como o curriculo se efetiva, bem como

saber liderar o trabalho em grupo.

Nesse sentido, para a organizacdo do trabalho pedagogico da escola é necessario
que o coordenador pedagogico, antes de ser um formador nos espagos escolares, seja,
sobretudo, um estudioso do campo educacional para que assim consiga propiciar a construgao
e efetivagdo de uma proposta pedagogica coletiva e com o envolvimento de todos os atores das

praticas escolares, resultando no desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes.

Os coordenadores sao antes de tudo educadores por exceléncia que tém a partir de
suas atuagOes desafios e potencialidades de articular mudangas necessarias nas praticas
realizadas pelos docentes. No entanto, isso exige desvelar as contradigdes presentes no
cotidiano escolar a partir da proposta pedagdgica definida coletivamente para determinado
espaco. A participacao dialdgica entre professores e coordenadores no processo de reflexao,
revisdo, retomada e elucidacdo das concepgdes assumidas nos fazeres juntamente com os
aprendizes sdo os primeiros passos para a transformagao e o redimensionamento do trabalho de

ensino e aprendizagem.
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Consoantes a isso, as praticas realizadas nos espagos escolares sao resultantes das
relagdes estabelecidas entre os atores educacionais e trazem consigo principios e perspectivas
que dizem sobre as escolhas e crengas pedagogicas assumidas na a¢ao de ensinar e aprender.
Esses saberes precisam ser entendidos, questionados e caso seja necessario, ser

redimensionados pela escola.

Desse modo, as a¢des da escola sistematizadas no projeto politico-pedagdgico
compdem as premissas que orientam o trabalho pedagdgico e apontam as
necessidades e as possibilidades do trabalho de formagdo desenvolvido pelo
coordenador pedagdgico, referendando ou nao pelo coletivo escolar, sinaliza
a ndo neutralidade das concepcdes ventiladas, o que implica decisdes sobre
como tratar o professor e sobre a sua formacao. (DOMINGUES, 2014, p.17).

Embora a coordenagdo assuma a postura de estruturar a proposta curricular com os
docentes, ¢ necessario que ela e todos os outros profissionais entendam que a educacdo e a
escola se fazem no coletivo, e assim as mudangas e os caminhos nao se constroem a partir de
um profissional, ¢ necessario a soma de todos os outros: professores, gestores, administrativos,

comunidade e estudantes.

Para isso ¢ importante que as convergéncias, as divergéncias, as dificuldades, as
expectativas e os desafios sejam compartilhados por todos e por meio de didlogos, reflexdes e
estudos, a escola consiga trilhar sua proposta pedagogica e a partir disso se tenha entendimento
dos fundamentos e concepgdes que sustentam as praxis realizadas no ambito escolar. Com esse
movimento, as proprias praticas e a organizacgao escolar tornam objeto de andlise e reflexao
pelo grupo de professores e coordenadores em que todos sdo coparticipes no processo de

mudanga ou manutenc¢do das vivéncias escolares.

Desencadear o processo de formagdo continuada na propria escola, com o
coordenador assumindo a fung¢do de formador, além de possibilitar ao
professor a percepgdo de que a proposta transformadora faz parte do projeto
da escola, propiciara condi¢des para que ele fagca de sua pratica objeto de
reflexdo e pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interroga-
lo e a transforma-lo, transformando a propria escola e a si proprio.
(ORSOLON, 2001, p. 23).

A pratica formativa nas escolas favorece a efetivacao de uma educagdo respaldada
pelas necessidades dos professores e estudantes presentes na escola, de acordo com as
condi¢des sociais, culturais, ideoldgicas e politicas. Embora, as relagdes para o processo de

ensino e aprendizagem acontegam diante das figuras dos docentes e discentes, a coordenagdo
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pedagogica contribui na solidificacao do trabalho coletivo que busca sanar a discrepancia ¢ a
individualidade do trabalho pedagogico que culturalmente esta presente nos ambitos escolares.
O que configura uma equipe escolar, ndo ¢ apenas a jun¢do de profissionais e estudantes,
embora cada sujeito traga consigo caracteristicas pessoais e profissionais de acordo com as
vivéncias que os constituiram enquanto seres Unicos, 0 que torna o grupo coeso ¢ o trabalho
coletivo nos espagos escolares sao os principios e objetivos tragados por todos em relacao aos

anseios com a educacao escolar.

A coordenacdo pedagdgica almeja por referéncias que norteardo seu planejamento
e seu trabalho. Para isso, alguns pontos devem estar notdrios como: os sujeitos com suas
caracteristicas que compdem o grupo de trabalho; os objetivos para determinada etapa de
ensino; os espacos e tempos para formacgao, os anseios emergentes do grupo de professores e
estudantes, os desafios e as possibilidades que o grupo tem para as mudangas nas praticas
escolares. Esses pontos norteiam o inicio do trabalho com a formagao dos docentes e a partir

do andamento e das respostas dos participantes as ideias iniciais tomam novos rumos.

A constru¢do da proposta pedagdgica das instituigdes nado significa desconsiderar
as diferentes formas de pensar e agir, mas possibilitar que as diferengas sejam dialogadas e se
convirjam para a mesma diregdo por meio das defini¢des de propdsitos € objetivos. A partir
desse movimento, todos sdo participes no processo de construcdo das demandas escolares,
favorecendo o clima de confianga, colaboragdo e crencga nas agdes desenvolvidas. Assim, a
coordenacdo pedagdgica contribuird para o trabalho realizado em sala de aula e demais espagos
escolares a0 mesmo tempo em que favorecerd na constituicdo de professores autorais e

autdonomos.

Os conhecimentos tecidos no decorrer da se¢do contribuiram com a visao ampla dos
fatores que interferem na coordenacao pedagogica das escolas. Assim, apos abordar a fungdo
do coordenador pedagdgico em sua atuacdo no espaco e tempo da alfabetizacdo, bem como no
trabalho coletivo das escolas, no que tangencia a proposta pedagdgica e a atuagdo junto aos

professores, a proxima se¢ao abordard a construgdo e a analise dos dados da pesquisa.
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4. COORDENADORAS PEDAGOGICAS E PROFESSORAS ALFABETIZADORAS:
LIMITES E POSSIBILIDADES NA ARTICULACAO DO TRABALHO COLETIVO

Esta se¢do se constituiu a partir das analises dos dados obtidos durante o processo
investigativo. Como mencionado anteriormente, os dados foram desvelados por meio de dois
instrumentos metodologicos, sendo o Grupo Focal (GF) junto as coordenadoras pedagdgicas e
a Entrevista Semiestruturada (ES)junto as professoras alfabetizadoras. Ambos os momentos
foram cruciais para a investigacdo no que concerne a relagao das coordenadoras pedagogicas e
professoras atuantes no periodo de alfabetizacao de criangas.

Foram momentos valorosos na dimensao da pesquisa e também na nossa formacgao
profissional, pois vivenciamos uma escuta ativa dos sujeitos que enfrentam desafios,
dificuldades, mas também alimentam a vontade de contribuir com os estudantes ¢ demonstram
disposi¢ao pela profissdo na qual escolheram atuar.

Sobre o contexto da pesquisa € relevante destacar que o processo de construgdo dos
dados se deu no periodo de distanciamento social, ocasionado pela pandemia do Covid-19%2,
As escolas como institui¢do social foi profundamente atingida por tais medidas, sendo fechadas
para as aulas presenciais e ofertando o ensino remoto®®. As transformagdes no trabalho dos
professores, coordenadores e de toda a comunidade escolar trouxeram uma nova exigéncia no
desempenho das atividades de ensino, fazendo com que os participantes da pesquisa
apresentassem inicialmente certa resisténcia em participar, segundo relatos deles proprios, por
considerar um “trabalho a mais”. Nesse momento, questionamos como a pesquisa € vista na
educagdo e qual a sua importancia para os profissionais no cotidiano escolar. Isso fez com que
comprometéssemos ainda mais em dar o retorno dos estudos para aqueles que colaboraram
efetivamente coma producao da pesquisa. Contudo, diante da conjuntura atual, a dindmica do
GF e da ES passou por adequagdes as novas exigéncias postas pelo enfrentamento da Covid -

19, em que utilizamos ferramentas digitais que possibilitaram as interagdes e aproximagdes

220 COVID - 19 é uma doenga ocasionada pelo Coronavirus, um grupo de virus mais comuns em espécies animais.
Os primeiros casos foram identificados em dezembro de 2019, em Wuhan na China. A manifestacdo da doenca
varia de sintomas gripais a pneumonias mais severas. Devido ao alto indice de contagio, a auséncia de vacinas e
as complicagdes do quadro clinico de algumas pessoas contaminadas a recomendacdo para diminuir os casos da
doenga ¢ o distanciamento social. Por se tratar de uma pandemia, a imunizagdo da populagdo para impedir a
disseminagdo da doenga ¢ uma preocupagdo mundial.

20 ensino remoto surgiu na tentativa de viabilizar a continuidade das atividades pedagdgicas por meio de recursos
digitais como: e-mail, WhatsApp, videoaulas, entre outros. Tem como objetivo amenizar os impactos na
aprendizagem das criangas e jovens enquanto precisam ficar afastados da escola.
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necessarias com os sujeitos da pesquisa, sendo assim consideramos como positivas todas as
escolhas metodologicas junto aos participantes.

Em relagdo ao Grupo Focal, foi composto por coordenadoras de 04 escolas da Rede
Municipal, sendo duas escolas da zona urbana e duas da zona rural, totalizando 08 profissionais
que configuraram um grupo heterogéneo em suas caracteristicas profissionais e pessoais.

O primeiro momento do GF foi destinado as apresentacdes da pesquisa, seus
objetivos e esclarecimentos, assim como as apresentagdes individuais das coordenadoras
pedagdgicas que compuseram o grupo e trouxeram suas reflexdes e saberes ao didlogo. Apods
essa introdu¢do, a mediadora do GF exp0s o roteiro de perguntas orientadoras e as correlagdes
entre elas, bem como evidenciou a necessidade e a importancia das falas de todas as
participantes. De acordo com o desejo de cada coordenadora as falas foram acontecendo de
forma sucessiva, na tentativa de colaborar para efetivar os objetivos da pesquisa.

Mesmo nao tendo uma ordem para as falas, as coordenadoras das escolas falaram
na sequéncia fazendo uma sucessdo de pensamentos e ideias complementares. O conjunto de
posicionamentos tornou-se inquietante e simultaneamente motivou as reflexdes diante de todo
o estudo que ja havia sido construido. Embora o GF tenha sido um importante recurso
metodologico para o prosseguimento da pesquisa, com dados relevantes, muitos outros assuntos
poderiam ter sido explorados em outros momentos. Dessa forma ficou o sentimento de querer
ouvir e saber mais sobre os elementos que estdo envolvidos no trabalho de mediagao pedagogica
no espaco educacional. No final, fomos surpreendidos pelo agradecimento das coordenadoras
em participar, a ressalva de como foi proveitoso ouvir e falar com seus pares sobre as suas
acOes, destacando também a importancia dessa pesquisa. Dentre algumas falas evidenciamos
as seguintes: “Obrigada pelo convite, por estar aqui nesse momento de aprendizado para a gente
trocar experiéncias também, pois estamos sempre aprendendo”. (CP2); “Espero ter contribuido
com o trabalho que a nossa colega esta desenvolvendo. Ficamos meio receosas em conciliar
toda a demanda de trabalho com essa contribui¢do que queremos dar para a Daniela e ndo s6
para ela como também para nossa profissdo em si”. (CP 1); “Eu fiquei muito feliz com o convite
da Daniela, ndo esperava isso nunca. E acho que vai acrescentar muito para mim, para tudo que
ja temos feito e para o nosso aprendizado.” (CP 4); “Estou muito feliz em poder estar aqui. E
um encontro diferente. E um encontro que a gente vem com muita curiosidade de estar com
muitas pessoas que trazem experiéncias. E um tema que a gente gosta. E um tema que a gente
trabalha.” (CP7) e “ndo errei com a minha profissdo. Quero aprender cada dia mais. Obrigada
pela oportunidade e obrigada pelo convite.” (CP 8). Evidenciamos as falas, pois trouxeram mais

sentido e importancia para todo o percurso ja estudado e pesquisado até o momento. Podemos
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inferir, portanto, que a coleta de dados nao foi fundamental e importante apenas para o
desenrolar investigativo como também para as participantes e para suas agdes enquanto
coordenadoras.

Sendo assim, a partir do contexto dialdégico das coordenadoras pedagdgicas no GF,
compreendemos muito do que se faz, como se faz e as diferentes formas de pensar sobre as
praxis de articulagdo e coordenacdo desenvolvida nas escolas municipais da cidade de
Uberlandia que serao colocadas no decorrer da segao.

Em relagdo a entrevista, as professoras participantes trouxeram uma dimensao
muito importante para o trabalho, a partir das suas praticas docentes e a relagdo de ensino e
aprendizagem com as criangas. A pratica de ouvir as professoras que atuam na alfabetizacao
possibilitou atribuir sentidos e significados a pesquisa. Cada histdria e pratica compartilhada
trouxeram consigo as riquezas das agdes educativas e direcionaram os dados diante daquilo que
¢ o objeto da pesquisa. Nesse sentido, falar da relagdo estabelecida entre coordenadoras e
professoras alfabetizadoras tornou-se importante na medida em que se constituem em dois
lados, ndo opostos, mas complementares. As professoras entrevistadas mostraram suas
perspectivas, seus saberes ¢ anseios diante do desafio de alfabetizar criangas pequenas que se
encontram no tempo das descobertas, da curiosidade, dos medos e da ludicidade no seu processo
de aprender e ensinar sobre o mundo e tudo que as cerca.

As entrevistas, cada uma delas, tornaram-se fontes de analises que auxiliaram a
compreender com mais profundidade o trabalho pedagogico realizado na alfabetizagdao, que
envolve professoras, coordenadoras, estudantes, familias, entre outros. Cada entrevista constitui
uma parte do processo investigativo que se soma e representa a educacao tao falada, tao julgada
e ainda tdo desafiada pelos contextos sociais, culturais e historicos.

Para o desenvolvimento das entrevistas organizamos momentos individuais e
prezamos em estabelecer uma relagdo de confianga e uma atmosfera agraddvel para que as
professoras pudessem expressar com liberdade suas convic¢des diante das questdes que lhes
foram colocadas.

O roteiro de perguntas foi respondido com esclarecimentos sempre que houve a
necessidade e de acordo com a concepgao e a peculiaridade de pensamento de cada entrevistada.
A participagdo das professoras aconteceu sem contratempos, cada uma contribuiu de forma
especifica e necessaria para o conjunto de dados que serdo apresentados. As entrevistas
proporcionaram o contato com cada uma de forma particular, e ainda possibilitaram aprender
com suas experiéncias e conhecer o seu olhar na relagdo estabelecida com as coordenadoras

pedagogicas.
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Ressaltamos que as analises nao se deram por escolas, mas através de representagao
de diferentes espagos educativos que permitiram entender o trabalho realizado na Rede
Municipal de Ensino de Uberlandia. Para tanto, foi necessario atentar as colocagdes postas a
luz das perguntas problematizadoras e o lugar de fala de cada profissional, entendendo que o
discurso se d4 com base no pensamento construido a partir de concepgdes, vivéncias e
realidades sociais e culturais.

Uma vez esclarecidas as dinamicas de desenvolvimento dos instrumentos, €
importante ressaltar que a organizagdo e apresentagdo dos dados estdo embasados nos estudos
de Gatti (2004) ao afirmar que “boas analises dependem de boas perguntas que o pesquisador
venha a fazer, ou seja, da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na abordagem do
problema, as quais guiam as analises e as interpretacdes.” (GATTI, 2004, p.1).

A partir da interlocugdo com as participantes, coordenadoras pedagogicas e
professoras, analisamos os dados considerando suas perspectivas, ndo no sentido de oposicao e
sim no tocante as conexdes, no que tange ao trabalho pedagodgico de cada um desses
profissionais.

Primeiramente organizamos os dados obtidos por meio de cada um dos
instrumentos e posteriormente, a luz dos objetivos e problematizacdo da pesquisa definimos as
categorias de analise. Desprovidas da intencao de estabelecer correlacdes lineares, utilizamos

um quadro sintese, conforme descri¢do abaixo.

Quadro 9 - Quadro sintese para produgdo e organizagao dos dados

Problematizacao Objetivos Grupo Focal Entrevistas
e Como ¢ a atuagdo Os objetivos buscam 1- Como  vocés se 1- Quais sdo as
do coordenador analisar: percebem na fungdo de = caracteristicas que vocé
pedagogico  junto coordenadoras destaca para um bom
aos professores o A atuacgio do pedagogicas? coordenador
alfabetizadores no 1° coordenador pedagogico 2- Qual ¢ o papel de  pedagogico?

e 2° ano do Ensino

para a praxis pedagogica

vocés na escola?

2— Essas caracteristicas

Fundamental? de professores 3- Vocés consideram que sdo possiveis de ser
alfabetizadores do 1° e 2° conseguem cumprir exercidas no  atual
e As agdes do anos do Ensino esse papel? contexto das escolas? De
coordenador Fundamental; 4- Quais caracteristicas que maneira?
pedagogico vocés definem como 3- Em sua experiéncia
subsidiam o trabalho e Os  desafios  que essenciais para uma docente vocé destaca a
dos professores em emergem da interagdo boa atuacdo enquanto atuagdo  de  algum
sua  funcdo  de entre coordenadores coordenadora coordenador
alfabetizar os alunos ~ pedagogicos e  pedagogica? pedagogico? Por qué?
do 1° e 2° anos do  professores 5- Enumere em ordemde 4- De que forma
ensino fundamental? ~alfabetizadores e que  prioridade a acontece 0
Como? reverberam no processo atuagdo/as agdes ou 0 acompanhamento das

ensino-aprendizagem.

trabalho desenvolvido

praticas pedagdgicas dos



o Quais os desafios
que emergem da

interagao entre
coordenador
pedagogico e
professores

alfabetizadores e
que reverberam no
processo de ensino e
aprendizagem?

por vocés juntamente
com o grupo de
professores no periodo
de alfabetizacgao.

6- Quais as estratégias
que vocés usam para
superar as dificuldades
existentes?

7- Quais sao as
interferéncias  feitas
pelos  coordenadores

quando os/as
professores/as nao
conseguem
desempenhar um
trabalho que
corresponda as
demandas das
criangas?

8- Existem queixas

dos/as professores/as
em relacdo ao trabalho
da coordenadora
pedagodgica?  Nesse
caso, quais? E quais
s30 0s
encaminhamentos?

9- Como vocés analisam
0 seu trabalho
juntamente com os/as
professores/as no
processo de
alfabetizacdo?

10- O que favorece e o
que dificulta 0
trabalho do
coordenador
pedagogico junto
aos/os professores/os
alfabetizadores/as?

11- Quais
conhecimentos sdo
necessarios para que o
coordenador
pedagbgico tenha um
bom desempenho
juntamente com o
grupo de professores?

12- Como o coordenador
pode contribuir com o
professor em relacdo
ao:

Planejamento:
Avaliagao:
Alfabetizagio:
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professores que atuam na
alfabetizacdo?

5- Para vocé o que
dificulta o trabalho do
coordenador pedagogico

em relagdo ao
acompanhamento da
pratica  docente  na
alfabetizacdo?

6— Quais caracteristicas
voce destaca do trabalho
realizado pelo
coordenador da sua
escola que contribuem
para a sua atuacdo em
sala de aula?
7— Como o coordenador
pode contribuir com o
professor em relagdo ao:
Planejamento:
Avaliagao:
Alfabetizagdo:
Relagdo
professor/estudantes:
8- Qual o principal
anseio dos professores
em relagdo ao trabalho
dos coordenadores
pedagogicos no periodo
de alfabetizagdo?
9-Como que vocé analisa
a fungdo do coordenador
pedagoégico da  sua
escola?
10- Como vocé contribui
junto/com a coordenagdo
pedagogica para o €xito
do trabalho realizado
pela escola?
11- Quais as maiores
dificuldades na sua acao
enquanto professora na
alfabetizacdo de
criangas?
12- Como o coordenador
pode contribuir para

superar essas
dificuldades?

13—Como deve ser o
acompanhamento da
aprendizagem dos
estudantes pela
coordenagao
pedagogica?
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Relagao 14- Para vocé o que

professor/estudantes: = significa alfabetizar?
13-Para vocé o que 15 -Tem algo

cm

significa alfabetizar? relagdo a entrevista que

14- Gostaria de colocar gostaria de enfatizar?

mais algum aspecto
que considera
importante para
abordagem da
atuacdo do CP junto
ao professor
alfabetizador?

Fonte: A pesquisadora.

Assente a essa organizagdo foram definidas as categorias de analise. Para tanto,
recorremos a Bardin (2011) que apresenta o desvelar critico como fundamental para a andlise
do contetido ante a metodologia escolhida. Segundo essa autora, a analise dos dados ¢ também
uma andlise de significados, pois trata-se de uma explicagdo objetiva, organizada e avaliativa
do conteudo retirado das interlocugdes e da sua interpretagao.

Para Bardin (2011) o método de pesquisa possui etapas fundamentais para a sua
realizacdo. Em seus estudos, a autora evidencia trés fases a serem seguidas pelo pesquisador a
fim de fazer a andlise de contetdo, que sdo: 1) pré-analise, 2) exploracdo do material, 3)
tratamento, inferéncia e interpretacdo dos resultados.

Na fase da pré-analise inicia-se a organizagdo do material para que contribua com
a pesquisa. Neste sentido o pesquisador realiza a leitura flutuante do material para conhecé-lo
e escolhe as partes que serdo usadas para andlise.

Nessa perspectiva, apds a realizacao do GF e das ES obtivemos um amplo material,
sendo fundamental no primeiro momento estruturarmos os didlogos em forma de textos para a
realizagdo dos estudos e na sequéncia organizar os dados, visando a sua analise de acordo com
os objetivos e as problematizagdes da pesquisa.

Apos a fase da pré-analise entramos na etapa que Bardin (2011) define como exploragao
do material. Momento em que organizamos a codificacdo e a categorizacdo do material
construido. O processo de codificacdo dos dados permite definir o recorte que se dara na
pesquisa. De acordo com Bardin (2011) cada unidade de registro define um elemento que pode
ser um tema, uma palavra ou uma frase que une determinados dados com peculiaridades
comuns. Sendo assim, definimos trés categorias de analises, sdo elas: 1 — Constitui¢ao formativa
e profissional da coordenagao pedagogica: saberes e identidade; 2 — Coordenadoras pedagbgica

e professoras alfabetizadoras: “estar junto”; dentro dessa categoria identificamos uma
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subcategoria definida como: 2.1 “alfabetizacao: tecendo didlogos e construindo saberes”; 3 —
Desafios e contradi¢des do trabalho das coordenadoras pedagogicas. Posto isso, a organizacao
e analise dos dados tiveram como objetivo responder as problematizagdes da pesquisa. Dessa
forma, a organizacdo das categorias e subcategoria de andlise est4 correlacionada aos objetivos

e as questdes problematizadoras, conforme o quadro abaixo.

Quadro 10 - Categorias de Analises

Problematizacio
Como ¢ a atuacdo do
coordenador pedagbgico junto
aos professores alfabetizadores

no 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental?
As agdes do coordenador

pedagogico subsidiam o trabalho
dos professores em sua fungao de
alfabetizar os alunos do 1° ¢ 2°
anos do ensino fundamental?
Como?

Quais os desafios que emergem
da interagdo entre coordenador
pedagogico e  professores
alfabetizadores e que reverberam

Objetivos
Os objetivos buscam analisar:
A atuagdo do coordenador
pedagogico  para a  praxis
pedagogica de professores
alfabetizadores do 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental,;

A atuagdo do coordenador
pedagdgico para a  praxis
pedagogica de professores

alfabetizadores do 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental,;

Os desafios que emergem da
interacdo entre coordenadores
pedagbgicos e professores
alfabetizadores e que reverberam

Categorias de Analise

Constitui¢ao formativa e
profissional da coordenagao
pedagogica: saberes €
identidade

Coordenadoras pedagdgica e
professoras alfabetizadoras:
“estar junto”

Subcategoria de Analise

Alfabetizagdo: tecendo
didlogos e  construindo
saberes

Desafios e contradigoes do
trabalho das coordenadoras
pedagogicas

no processo de ensino e
aprendizagem?

no processo ensino-aprendizagem.

Fonte: A pesquisadora.

Ap6s a defini¢do das categorias de andlises buscamos as interpretagdes guiadas por
compreender os significados dos discursos anunciados. Realizamos a analise dos didlogos que
trouxeram varios elementos e permitiram relacionar as falas dos participantes com a base
teorica do trabalho. Ressaltamos que as falas ndo foram alteradas, nem corrigidas, a fim de

manter fielmente os pensamentos com as caracteristicas de cada participante.

4.1. Constituicio formativa e profissional da coordenacio pedagogica: saberes e
identidade

Diante da proposta da pesquisa em analisar a relagdo entre professores e

coordenadores no processo de alfabetizacdo, um dos questionamentos que recai sobre a funcao
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dos coordenadores pedagdgicos € o seu papel nos espacos escolares. Sendo assim, abordaremos
no primeiro momento a fungdo deste profissional na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia

na tentativa de desvelar sua praxis na relagdo com o docente.

Durante o estudo realizado no GF com a coordenagdo pedagogica foi possivel
reconhecer proximidades na forma de conceber a fungdo assumida nos ambitos escolares.
Identificamos, junto as coordenadoras o “gostar da profissdo”, “gostar do que faz”, “gostar da
educag@o” e o reconhecimento da “importancia do cargo de coordenagdo pedagdgica” para o
andamento das atividades educativas. Essa observacdo aconteceu durante o momento de
apresentacdo em que constatamos as seguintes falas: “Amo o que eu faco” (CP 8); “gosto da
minha profissdo de coordenadora e de atuar na alfabetizacdo” (CP 3); “Me encontrei e sou feliz”
e ainda afirma “nosso papel ¢ importante na escola, talvez fundamental o papel na escola” (CP
5); “Considero a profissdo de coordenadora como uma experiéncia enriquecedora” (CP 4);
“Estou feliz em compartilhar, estar juntos com pessoas que traz experiéncias. Tudo que diz
educacdo me atrai” (CP 7); “A minha historia como analista (pedagogica) ¢ mais recente, sao
dois anos, mas atuo sempre na educacdo” (CP 5). Esse aspecto tornou-se salutar devido ao
contexto educacional ser marcado por adversidades para a realizagdo do trabalho, bem como a
desvalorizagado social, que infelizmente ainda afeta os profissionais da educagao. Nesse sentido,
o fato de as coordenadoras reconhecerem o seu papel e também gostarem do que fazem nao
deve ser desconsiderado ao analisar o contexto do trabalho. No entanto, sabemos que a
constituicdo como coordenador pedagogico perpassa o processo individual de cada profissional

em sua dimensao pessoal e profissional, mesmo tendo atribui¢des comuns.

Assim sendo, a coordenacao pedagogica exerce um papel fundamental no cenario
educacional atual, que exige das instituigdes um projeto pedagogico respaldado na ideia do
estudante criativo, produtor de ideias, formulador de opinido, em contrapartida ao conceito de
sujeitos receptores e reprodutores de conhecimentos € comportamentos presentes em antigos
paradigmas. Nesse sentido, a coordenacdo junto aos demais componentes da gestdo escolar,
pode favorecer um trabalho pautado no didlogo, na participag@o e respeito necessario para o
desenvolvimento pedagdgico. Com isso, poderd resultar em praticas inovadoras, as quais
contribuirdo na vida de cada estudante e na sua forma de ver e estar no mundo.

Em relagdo aos pressupostos citados anteriormente, reportamos a Franco (2016,

p.27):

Essa tarefa de coordenar o pedagdgico ndo ¢ uma tarefa facil. E muito
complexa porque envolve clareza de posicionamentos politicos, pedagogicos,
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pessoais e administrativos. Como toda agdo pedagdgica esta é uma acdo
politica, ética e comprometida e que somente pode frutificar em um ambiente
coletivamente engajado com os pressupostos pedagdgicos assumidos.

As coordenadoras pedagodgicas se reconhecem como parte do processo com suas
especificidades, aliado a outros profissionais com a mesma importancia nas praticas educativas.
Obtivemos nos relatos ideias que vao ao encontro dessa concep¢ao em que coordenadores
mesmo com experiéncias amplas colocaram-se na posicao de aprendiz no percurso profissional
e ressaltaram a importancia dos demais profissionais na constru¢do de seu papel enquanto
coordenacdo pedagogica. Dentre as colocagdes algumas se destacaram, como a fala da CP7
dizendo que o pilar para sua formagao foi a docéncia: “A minha base comegou na sala de aula”
e outro ponto importante foi o fato de “participar muito de formagao continuada”. Essa primeira
fala denota a dimensdo do trabalho docente e do curso de Pedagogia para a constitui¢do de
qualquer outro cargo dentro do contexto escolar, inclusive para a gestdo escolar, uma vez que
vivenciar os deleites e as desventuras da sala de aula proporciona além de formacdo em
trabalho, um prisma na ac¢ao de educar que ¢ essencial. Outra fala que se aproxima a essa ideia
¢: “aprendo todos os dias, com minhas parceiras de profissdo, com as professoras, com as
criangas, com as familias, sou feliz no que fago.” (CP 3). Os desafios didrios no contexto da
educagdo colocam como ponto primordial para a coordenadora pedagogica “ter o panorama da
educagdo”, ou seja, compreender as caracteristicas € os saberes necessarios para a atuagao nas
diferentes etapas e modalidades de ensino. O relato da CP3 contribui com tal afirmativa aos
trazer que “as praticas na coordenagdo enriquecem a partir das diversas experiéncias”,
considerando que a coordenagdo pedagdgica viabiliza a aproximagdo dos sujeitos envolvidos
no processo de desenvolvimento e aprendizagem e junto a isso estabelece de modo salutar
relagdes interpessoais com os sujeitos.

Nessa perspectiva podemos afirmar que o saber docente € ponto preponderante para
a acdo de coordenar e essa pratica ndo se faz sozinha, se da a partir do coletivo com o apoio e
as parcerias estabelecidas com os docentes, a dire¢do escolar e outros profissionais.

O GF revelou caracteristicas consideradas importantes pelas coordenadoras

pedagogicas para sua pratica junto as professoras, sao elas:

e Flexibilidade para saber lidar com a diversidade de pessoas presentes nas
escolas, professores, pais, estudantes e direcdo. A flexibilidade permite compreender os
diversos posicionamentos, as posturas profissionais e saber que nem sempre as a¢des planejadas

sairdo conforme o idealizado. Também ¢ necessaria para lidar com os conflitos e as mudangas
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repentinas que sdao proprias das escolas. Nesse processo ¢ fundamental desenvolver a

intermediagdo no trabalho pedagogico e no pessoal.

Nos coordenadores precisamos de flexibilidade, para lidar com muitas
pessoas, tanto professores, pais, alunos e direcdo. Como vou tratar varios tipos
de pessoas de personalidades, de jeito, da mesma forma? Sao vérias coisas ao
mesmo tempo. E preciso saber lidar com todo o movimento. (CP 5)

e Confiang¢a dos professores, das familias, dos estudantes e da comunidade
escolar. Para o andamento do trabalho de forma coesa ¢ imprescindivel que as/os docentes
entendam as praticas desenvolvidas pela escola e pela coordenacdo e confiem naquilo que esta
sendo proposto. O mesmo acontece com as familias em relacdo a proposta educativa
desenvolvida pela equipe escolar que ira contribuir com o desenvolvimento e a aprendizagem

das criangas.

Confianga dos pais quem somos, porque estamos aqui. Professora tem que
gostar, tem que ser identificagdo. Se a pessoa (professora) estd com
dificuldade, as vezes nem conta para a gente que esta com dificuldade. A gente
fala: Quer que eu vou 14 e dou essa aula? Quer que eu vou 14 e ensino isso?
Muitas vezes a gente faz isso. E assim vamos ganhando a confianca dos
professores. (CP 2)

O relato da CP 5 demonstra o inicio do trabalho da coordenagdo marcado por
desconfiancas por parte dos professores: “Foi muito desgastante no comego, mas temos que ir
mostrando e passando confianca naquilo que a gente estd fazendo”. A partir do
desenvolvimento do trabalho e das parcerias que vao sendo construidas no cotidiano escolar,
os vinculos de confianga sdo estabelecidos. Ao mesmo tempo, analisamos que o coordenador
ir para a sala “ensinar” pode ter pontos contrarios, pois se nao tiver o zelo de reconhecer aquilo
que o docente j& sabe e valorizar seus conhecimentos, ao invés de construir parcerias pode
construir barreiras ao demonstrar imposicao ou verticalizagdo do saber e dar a entender que um
sabe mais que o outro, sendo que na verdade sdo saberes diferentes que se somam. Assim, “ir

para a sala” deve ser um acordo ou um pedido do docente que planeja seu espaco de aula.

e Organizacdo do trabalho a ser realizado no contexto escolar. A partir da
realidade trazida para o didlogo consideramos que embora haja imprevistos para as
coordenadoras, ¢ fundamental manter organizada a rotina de atividades e acdes, estabelecendo
prioridades nas realizacdes de suas atribuicdes para evitar improvisos que tiram o foco de suas
praxis, e ainda evitando a sensacao de “nao saber” o que fazer dentro da escola. Nesse sentido

a CP1 relata que:
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Tem dias que sai feliz em fazer aquilo que foi proposto, outros dias outras
demandas da escola nos consomem, nos tiram do foco principal. Demandas
de indisciplina, servigos burocraticos, nos distanciam daquilo que o aluno ¢ o
professor estdo precisando naquele momento. (CP1)

e Mediac¢ao ¢ uma agdo constante e desafiadora na coordenacao pedagogica, tanto

a mediacao pedagdgica quanto a mediagdo das relagdes. Segundo o relato da CP 8:

A gente medeia o tempo todo as relagdes entre pais com a comunidade, pais
com aluno, alunos e professores, alunos com alunos, enfim. Somos curinga
nas escolas. Quando estamos desmotivados, o grupo desmotiva, nem sempre
temos essa desmotivagdo. (CPS)

Considerando as discussdes do GF, entendemos que a coordenadora por ser uma
influéncia na escola, que se relaciona com todos os profissionais, assume a responsabilidade de
mediagdo nas relagdes e na proposta pedagdgica. Dentro da mediagdo destacamos a dimensao
afetiva da relacdo entre a coordenagdo pedagogica e professores que perpassam o fazer escolar
e ¢ um ponto intrinseco nas relagdes interpessoais.

e Humildade profissional ¢ entender que a coordenadora ndo sabe mais ¢ nem
menos que o professor. Existem saberes diferentes que se complementam para a realizagdao do
trabalho pedagogico. Para tanto, ¢ indispensavel ouvir os professores e saber fazer as
colocagdes necessarias visando as aprendizagens dos estudantes. Nesse mesmo sentido, a
coordenadora pode perceber-se em sua incompletude e que assim como os demais se encontra

em processo de formacao.

Humildade, envolvimento, gostar, envolver, tentar, fazer da melhor forma,
buscando conhecer, dialogar com os professores resistentes, o nosso trabalho.
Estudar, ler para conduzir o grupo e fazer com que todos se envolvam. Estar
junto tentando ajudar os professores em suas dificuldades. (CP 1)

e Envolvimento corresponde a ideia do trabalho coletivo da escola. Entender que
a participagdo e a crenca no trabalho exigem “o envolvimento de todos do grupo: com as
professoras entre si, das professoras com as coordenadoras e com as familias.” (CP 1) Embora
a coordenagdo seja parte fundamental da organizagdo do trabalho escolar, sem a parceria de
todos e todas, o projeto educativo ficard comprometido.

e Parcerias com profissionais, familias e comunidade. A ideia de parceria esta
diretamente relacionada ao envolvimento. A escola, por se tratar de espago do coletivo, tem

como base de seu funcionamento a participagdo ativa dos demais segmentos que a compdem.
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Nesse sentido, estabelecer e fortalecer parcerias sao fatores preponderantes ao sucesso das

praticas educacionais.

Se a gente consegue conquistar esse professor e ele se sente participante do
trabalho e participam do planejamento. Eles sentem que sdo capazes de
colocar em pratica o trabalho e fica mais facil.Nao s@o tudo flores, a gente
sabe que muitas vezes para conquistar o grupo, conquistar a parceria tem
muitos entraves e ndo ¢ de tudo negativo, ¢ bom quando senta todo mundo e
um diz que ndo vai dar certo, coloca sua opinido e depois voltamos no
feedback e fala que ndo deu certo e que ndo quer fazer mais, cada um troca...
¢ positivo. Quando planejamos e refletimos sobre a nossa a¢ao tem muito mais
probabilidade de ter acertos. (CP 3)

e Etica nas relagdes. A partir do trabalho global realizado dentro da escola, ¢

fundamental saber o que se fala, como se fala e com quem se fala para tornar o trabalho assertivo

e nao causar tumulto nas relagdes escolares.

Como vai se comportar, como vai [se]** colocar no lugar do outro. O papel da
mediacdo. Independente das caracteristicas pessoais, ndo tem como fugir. Seu
profissional tem que ser ético, o pedagogo ndo pode ser fofoqueiro, ouvir o
professor e ficar discutindo o que ele disse com outro, sdo coisas basicas.
Como exercemos o papel de mediadores a ética vem em primeiro lugar. (CP
8, acréscimos da pesquisadora)

e Estudos continuos, a partir da ideia de que a educagdo muda constantemente,

bem como sabendo que a coordenacdo pedagogica precisa orientar a equipe de professores e

entender das diferentes dimensdes que compdem a educagdo. Nesse sentido o CP 8 destaca:

Porque estamos lidando com excelentes professores de areas especificas.
Como vou trabalhar pedagogicamente com o professor se eu ndo sei. Quem
ousa ensinar, nunca pode parar de aprender. Aprendendo junto todos os dias.
(CP 8)

Ap0s estabelecer os conhecimentos iniciais, a coordenadora no espago escolar

consegue construir seus saberes técnicos e profissionais que proporcionam agir de forma

consciente e segura conforme o projeto pedagdgico da escola.

O trabalho de coordenacdo est4 diretamente direcionado para o desenvolvimento

das atividades pedagogicas, a articulagdo entre o trabalho realizado pelos docentes com a

24As escritas apresentadas nos colchetes sdo acréscimos da pesquisadora para elucidar melhor a ideia transmitida
pelas participantes da pesquisa.
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proposta da escola, orientacdo e atendimento com professores, apoio escolar, dire¢ao e familias
visando ao desenvolvimento dos estudantes.

As coordenadoras pedagogicas, logo, se consideram mediadoras nos espagos
escolares, sendo essa uma tarefa complexa em que exige confianga e receptividade do corpo

docente e dire¢do escolar.

Todo o esfor¢o da mediagdo da supervisdo/ coordenagdo pedagdgica vai na
perspectiva de ajudar o professor a construir um sentido para seu trabalho e,
dessa forma, ajudar o aluno a também elaborar um sentido para o estudo. Vai
ser por esse empenho de articulacao de sentido que enfrentaremos a descrenca
do professor no ensino. Dado o carater teologico, de intencionalidade do ser
humano, a tarefa de construgido de sentido de maior relevancia. A supervisao
pedagogica tem um papel muito importante na dire¢ao de resgatar o valor e o
sentido do ensino como espago de transformagao. (VASCONCELLOS, 2019,
p- 148).

A coordenagdo das escolas, como ja relatamos, faz a interlocucdo do Projeto
Pedagogico das institui¢des escolares junto as praticas realizadas pelos docentes em sala de
aula, no entanto para além da mediagdo a préxis destes profissionais bem como do corpo
docente, traz em sua esséncia um saber agir, o saber fazer e o saber ser que envolve as diferentes
dimensdes do trabalho pedagdgico, como as relacdes humanas, as técnicas e as politicas.

Segundo a CP 8:

Sabendo meu papel, de ajuda-las na questdao do planejamento, na organizacao
curricular, saber do chdo da escola, o que é necessario ensinar o que ¢é
significativo aprender, como vamos fazer isso juntos. Construir juntos,
atentando o bem-estar do aluno, o que ele consegue aprender, sem neurose,
pois muita coisa ndo conseguimos. (CP8)

Para tanto, destaca o fundamento de buscar sempre novos saberes:

Como somos cheios de lacunas em nossa formagao, precisamos aprender os
contetidos novamente, fortalecer o trabalho do coordenador. Temos que
estudar muito sobre o contetido, metodologia, tendéncias pedagdgicas, novas
infancias, novas formas de alfabetizar, estar a par das ferramentas digitais. Um
novo jeito que esta chegando para nos, nos impondo um olhar diferente do
ensino. (CP8)

[realizar] analises junto com o professor, buscando essas metas e propondo
isso para o grupo maior da escola, para a equipe gestora. (CP7, acréscimos da
pesquisadora)

Para a coordenacao pedagdgica ¢ imprescindivel entender o contexto educacional,

suas necessidades, fragilidades e potencialidades para que a partir disso consiga buscar
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propostas inovadoras que favorecam as aprendizagens dos individuos € que essas propostas
sejam conhecidas, dialogadas e acordadas no coletivo, uma vez que o coordenador pedagdgico
pode ser o profissional que além de resolver conflitos e burocracia faz a proposi¢des para o

funcionamento do grupo.

Um aspecto importante no trabalho desenvolvido pelas coordenadoras pedagdgicas
refere-se a sua base identitaria, conforme sinalizado pelo grupo ao relatar sobre as praticas

realizadas nas escolas.

Existe uma luta de como eu me vejo € como as pessoas nos veem. Ficamos
nessa balanca todos os dias. Estar como pedagoga®® e numa profissdo que tem
sido desvalorizada ao longo da histéria nao tem sido facil. Sou muito chateada
com esse nome “analista pedagdgica” nao tem sido facil como vem sendo
desconfigurado nossa fungdo. Porque o analista ndo é s6 mudar o nome, muda
também o olhar que se tem sobre nossa fun¢do. O analista est4 ligado a essa
funcdo empresarial, de produtividade, de resultados. Percebemos isso na fala
dos secretarios de forma geral que temos que apresentar resultados, resultados
(...) e aeducagdo ndo € assim, principalmente a alfabetizacdo. Temos que lidar
com o tempo do aluno, o tempo dos pais. (CP8)

A partir das ponderagdes feitas por essa coordenadora analisamos que além da
resisténcia para nao desconfigurar a funcdo e o papel exercido no contexto escolar, hd também
uma insatisfacdo com o nome dado para a coordenadora pedagogica da Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia, como analista pedagdgico. Por se tratar, como disse a participante, nao
apenas de uma mudanc¢a na nomenclatura, mas também de uma mudanc¢a na forma de conceber
o profissional. Coordenar esta para além de analisar. Dentro de uma perspectiva de educagao
interacionista o termo analista ndo cabe para as atribui¢gdes que sao destinadas a mediagao, pois
correspondente a uma visdo bancaria de ensino. Embora exista essa compreensdo da
terminologia, a coordenagdo ndo pode estar ligada a quantitativos e metas a serem alcancadas,
mas com o sentido da educacdo como movimento de formacdo integral dos sujeitos,

considerando as particularidades de cada um.

Ao analisar a questdo identitaria dos coordenadores pedagogicos (analistas)
recorremos novamente as atribuicdes normatizadas ao cargo de acordo com a Lein® 11.967, de
29 de setembro de 2014. E, com isso, vimos que o termo coordenador aparece em varios
momentos: nos incisos I, II, X, XI e XVII. Em contrapartida encontramos a atividade de analisar

apenas uma vez, no inciso VL

ZRefere a fungdo de coordenador pedagogico.
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Diante do contexto, compreendemos que € contraditério o termo analista destinado
ao cargo de coordenador pedagogico na rede de Uberlandia e se fazem consistentes as

inquietagdes e reivindicacao apresentadas pelo grupo investigado.

E valido ressaltar que o questionamento da terminologia se deu no contexto da
discussao sobre como a coordenadora se vé e ¢ vista no exercicio de sua funcao. A terminologia
atribuida pela Secretaria Municipal de Educagdo indica a forma como esta instdncia considera
a funcdo da coordenadora pedagdgica, ou seja, na contramdao do que esta profissional

compreende ser seu trabalho.

A acgdo de orientar o grupo de professores exige das profissionais um rol de
conhecimentos como: metodologias, legislagcdes, desenvolvimento humano e outros
relacionados a educagdo, ou seja, para além das relagdes humanas necessarias as praticas de
coordenagdao das escolas, ¢ necessaria também a formacdo técnica e profissional das

coordenadoras.

Diante disso, além da propria profissional conhecer e assumir o seu papel no
processo de escolarizagdo, ¢ fundamental repensar as politicas publicas que regem o seu
trabalho, para que tenha condi¢des de contribuir com a melhoria da educagdo escolar. Na
medida em que a coordenacdo € o apoio, a diretriz € a parceira no processo de alfabetizacdo
junto aos professores, existem situa¢des que dificultam o desenvolvimento do trabalho, como
vimos anteriormente, e isso exige do profissional da coordenagdo posicionamentos dentro do
espaco escolar e disposi¢ao por mudancas nas legislagdes que regulamentam o cargo.

Reconsiderando a problematizacdo e os objetivos deste estudo, abordaremos em
seguida a segunda categoria de analise, por meio da qual refletimos acerca das agdes da
coordenagdo pedagogica voltadas para a mediacdo do processo de alfabetizacdo junto aos

docentes.

4.2. Coordenadoras pedagogicas e professoras alfabetizadoras: “estar junto”

A alfabetizagdo de criangas ¢ um grande desafio para professoras e coordenadoras.
Na perspectiva interacionista, alfabetizar envolve a criticidade, as vivéncias sociais, o papel
ativo dos estudantes e circunda a compreensao de mundo para uma atuagao efetiva dos sujeitos

€m seus contextos.
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Durante a realizacdo do Grupo Focal, em varios momentos as coordenadoras
apresentaram em suas falas, a necessidade de “estar junto” aos professores realizando um
trabalho de parceria e para isso acontecer € necessario conquistar o grupo, “estar junto tentando
ajudar os professores em suas dificuldades e sensibilizar.” (CP 1).

Em acordo a perspectiva de “estar junto” e acompanhar o trabalho, a fala da

professora PAS demonstra como sao grandes as expectativas direcionadas as coordenadoras.

Um bom coordenador pedagdgico tem que trabalhar junto com o professor,
tem que ter conhecimento de didatica, tem que ter conhecimento de projeto e
ele ¢ um aliado do professor, entdo ¢ um trabalho em conjunto. Entdo o
coordenador ele precisa estar ali lado a lado com o professor, conhecer tudo
que estd acontecendo dentro da sala de aula, conhecer as criangas também,
porque ele faz esse atendimento de criangas também. Entdo para mim o
coordenador é a pega-chave da escola, do pedagdgico. Sem ele nos
conseguimos? Conseguimos, nos professor conseguimos, mas a gente precisa
muito dele porque a gente precisa de algumas orientagdes que ¢ ele que passa
para nos, ele que faz a ligagdo também da secretaria com a gente, da direcao
conosco. Que faz também a ligacdo entre os professores, também porque nos
temos que interagir um com o outro, trocar experiéncias, né? Entdo o
coordenador ele também tem essa funcdo de mediando conflitos, porque a
equipe tem conflito, porque cada um pensa de um jeito, né? E ele vai mediar
os conflitos para atingir o que € o central para a escola, que € o pedagogico.
(PAS)

A expressdo “estar junto” representa a ideia de conhecer de perto a realidade de
cada sala, da mesma forma em que envolve acompanhar o desenvolvimento de cada estudante,
de suas capacidades e de suas dificuldades, saber sobre o plano curricular, dialogar com os
professores sobre as possibilidades metodologicas referentes a etapa de alfabetizacao.

Uma das possibilidades para promover essa aproximacao, de acordo com a CP7, ¢

fazer o bom uso dos médulos II e ter momentos de acompanhamento na sala de aula.

Valorizagdo dos modulos, porque tem a proximidade com o professor. Usar
esses momentos para analisar juntos, fazer tabulagdo, para ver o que as
criangas avangaram. O que fazer para a crianga avancar. A relagdo de poder ir
para a sala, estar junto. A minha observagdo me ajuda muito. Coisas simples
para a realizacdo do trabalho. (CP7)

Nessa perspectiva, as acgdes pedagogicas junto as professoras estdo
interrelacionadas ao trabalho coletivo, em que as particularidades s3o respeitadas, como
também existe uma unicidade de expectativas, propostas e objetivos a serem alcangados. Dessa

forma torna-se possivel o distanciando da ideia de que cada professor desenvolve sua pratica
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desconsiderando o projeto pedagdgico da escola e desvinculando-se dos demais docentes, o que

desencadeia competi¢cdes, comparacdes e individualismo. Nesse sentido:

O coordenador ¢ apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola.
Para coordenar, direcionando suas agdes para a transformagao, precisa estar
consciente de que seu trabalho nio se da isoladamente, mas nesse coletivo,
mediante a articulagdo dos diferentes atores escolares, no sentido da
construgio de um projeto pedagogico transformador. E fundamental o
direcionamento de toda a equipe escolar, com a finalidade de explicitar seus
compromissos com tal pratica politico — pedagogico verdadeiramente
transformadora. (ORSOLON, 2001, p.19).

Diante disso, as escolas e seus atores sdo instigados a repensar suas praticas e
considerar cada individuo em suas caracteristicas com seus avangos ¢ seus empecilhos que
favorecem ou impedem as aprendizagens. A pratica de ensinar e aprender emerge por agdes
pensadas a partir do coletivo, em que se considere os diferentes saberes dos professores e
coordenadores, tendo como ponto central o trabalho pedagédgico desenvolvido em cada

institui¢do escolar.

Trabalho pedagogico é o amago das institui¢cdes de ensino na medida em que
seu nucleo € o trabalho com o conhecimento (no sentido de sua apropriagdo
critica, criativa, significativa e duradora) que, por sua vez, ¢ a especificidade
da escola, constituindo-se como a grande finalidade da praxis educativa, junto
com o desenvolvimento humano pleno e a alegria critica. Implica tanto a
atividade docente quanto a discente, ja que a aprendizagem, embora se dando
num contexto social, depende, antes de tudo, da a¢@o do aluno; além disto, o
reconhecimento da atividade discente ¢ decorrente de assumirmos uma linha
de desenvolvimento de autonomia, de construcdo de projeto de vida.
(VASCONCELLOS, 2019, p.19).

A media¢do pedagdgica do coordenador vai além de possibilitar as trocas de
experiéncias exitosas entre o grupo de professores alfabetizadores propondo praticas
inovadoras. E preciso ouvir, considerar os saberes e as escolhas metodolégicas dos docentes,
favorecendo a construgdo de um ambiente de respeito mutuo e permitir que os atores se sintam
parte importante do €xito escolar. Ao considerar os saberes e as peculiaridades de ser de cada
professor torna-se possivel pensar em um trabalho especifico também para os estudantes em

seu processo de desenvolvimento.

O coordenador medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do
professor. Essa atividade mediadora se da na dire¢@o da transformagéo quando
o coordenador considera o saber, as experiéncias, os interesses € 0 modo de
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trabalhar do professor, bem como cria condi¢des para questionar essa pratica
e disponibiliza recursos para modifica-las, com a introdugdo de uma proposta
curricular inovadora. (ORSLON, 2001, p.22).

Alicerg¢ado na ideia anterior, analisamos que um aspecto recorrente nos dados foi a

referéncia a conceitos como: respeito, apoio, dialogo, humildade, parceria e liberdade. Em

J4

linhas gerais o trabalho da coordenacdo e dos docentes ¢ visto dentro de uma mesma
composi¢do, em que um contribui e complementa o trabalho do outro. Ou seja, sdo acdes
distintas, no entanto ambas estdo com o mesmo intuito que ¢ a formagdo dos sujeitos em fase

escolar. Consoante a ideia de apoio e parceria, Vasconcellos (2019, p.146) afirma:

Assim, a supervisao/ coordenagdo pedagogica deve procurar entender o que
se passa com o professor, ndo a fim de justificar, mas de levar o proprio
professor a entender o que esta acontecendo com ele, quais sdo os fatores que,
naquele momento, estdo condicionando sua pratica e assim poder mudar. (...)
Ser “colo” quando necessario, todavia também ser firme se a situagao assim o
exigir. E um trabalho. E um trabalho dificil, onde nio se pode perder a tenséo
entre os polos, respeitar (procurar entender) e problematizar (lembrando que
a problematizagdo ¢ uma forma de respeito também: admitir que o outro pode
crescer).

O trabalho educacional ¢ orientado a partir da ideia de ouvir e respeitar as
particularidades de cada professor e professora, levando-o a refletir sobre suas agdes. Perante a
tentativa de que haja o crescimento profissional e a melhoria na qualidade do ensino as
intervencgdes sdo feitas por meio do didlogo. Nesse sentido, a fala de PA6 remete a

disponibilidade da coordenadora pedagogica:

Olha eu acho que antes de mais nada, o coordenador tem que ter
disponibilidade, né? Ele tem que estar disponivel e disposto a colaborar, a
contribuir, a ouvir porque sdo muitos pensamentos diferentes dentro da escola.
E ele tem que manter vamos se dizer a unido entre os colegas de trabalho sem
ferir os espagos de nenhum, do aluno, do professor, do pai, do professor.
Entdo, ele tem que intermediar, vamos se dizer, a relagdo entre os alunos, os
pais e principalmente colegas de trabalho, né? Tem que estar sempre bem-
informado, porque ¢ ele que vai nos orientar em todas as situagoes. (PA 6)

Assim como o trabalho das professoras, o trabalho da coordenagdo envolve a

dimensao humana, pois trata das relagdes individuais e sociais. Como traz Tardif (2001, p.18):
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O objeto do trabalho dos professores sdo seres humanos individualizados e
socializados ao mesmo tempo. As relagdes que eles estabelecem com seu
objeto de trabalho sdo, portanto, relagdes humanas, relagdes individuais e
sociais a0 mesmo tempo.

Tardif (2001) refere-se ao trabalho docente, porém inferimos que a coordenagdo e
a docéncia possuem caracteristicas semelhantes, embora em dimensdes diferentes no que
tangenciam as relagdes diretas, pois os docentes tém como caracteristica sua relagdo,
principalmente, com os estudantes e a coordenagdo relagdes entre os professores, familiares,
estudantes e demais profissionais que integram os espacos escolares.

Nessa vertente a CP1 apresentou uma visao de coordenacdo na perspectiva de

mediagdo das relagdes estabelecidas entre os sujeitos:

A coordenacdo ¢ uma funcdo muito importante dentro da escola. Tenho que
ajudar no trabalho pedagogico e educativo da escola. Mediar a relagdo entre
os professores, mediar a relagdo entre os pais e os professores, entre os alunos.
(CP1)

A mediacao do trabalho educativo e pedagdgico envolve véarios fatores, dentre eles,
alinhar as a¢des dos docentes com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola e contribuir
para que o PPP expresse as demandas da comunidade escolar. Segundo Vasconcellos (2019), o
PPP ¢ o plano global da instituicdo composto a partir da participagao coletiva, elucida o tipo de
acdo que se pretende realizar, a partir de um posicionamento diante da leitura da realidade e

suas intencdes, sendo um instrumento tedrico e metodologico para a mudancga da realidade.

E praticamente impossivel mudar a pratica da sala de aula sem vincula-la a
uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da realidade, a filosofia
educacional, as concepgdes de pessoa, sociedade, curriculo, planejamento,
disciplina, a um leque de agles, intervengdes e interagoes.
(VASCONCELLOS, 2019, p. 22).

A mediacdo da coordenadora na dimensdo pedagogica engloba a conciliagdo da
proposta pedagogica com as praticas docentes. Para isso, h4 a necessidade de compreender com
exatiddo e clareza a fungdo exercida pelas coordenadoras, ¢ também imprescindivel estabelecer
parcerias e tracar caminhos junto com os docentes e gestores escolares. Isso foi evidenciado nas

colocacdes do grupo de coordenadoras, dentre elas, o destaque da CP7:

E um papel complexo na escola, porque eu vejo toda a escola em fungio do
aluno. Nos educadores nos organizamos enquanto trabalho. O coordenador
precisa saber o que esta fazendo na escola. Quando ele tem essa seguranga,
mesmo que ndo tenha experiéncia, ele consegue fazer um bom trabalho. O
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coordenador precisa se unir a equipe da escola, pedir ajuda, se envolver com
os professores. Precisamos buscar parcerias. (CP 7)

Trabalhar no coletivo requer ouvir e considerar todos e todas para que a escola
defina suas necessidades e busque agdes para ultrapassa-las, construindo, assim, sua identidade;
porém, Vasconcellos (2019, p.35) ressalta que: “Todavia, a participagdo s6 tem sentido quando
existe por detras uma ética, uma disposi¢ao em mudar realmente o que for necessario € nao
apenas a aparéncia.” Para tanto, ¢ fundamental superar a visdo hierarquizada das institui¢cdes
escolares e da coordenacgdo pedagogica.

Com base nesses pressupostos, a coordenagdo pedagdgica luta por um trabalho
coletivo, planejado e articulado, ou seja, busca “estar junto”, uma vez que a pratica educativa é
fundamentalmente dada nas relacdes. Por essa logica, as escolas precisam superar a

fragmentacdo e a improvisagdo e pensar em praxis pedagdgicas globais e organizadas. Assim:

A coordenacao do trabalho pedagogico no seu auténtico sentido tem a ver com
todos os sujeitos e com todas as instidncias formativas no interior da escola, e
consequentemente em todas deve se dar, desde a pratica mais singular em sala
de aula, até a efetivagdo de um curriculo ou de um Projeto Politico —
Pedagogico. (VASCONCELLOS, 2019, p.19).

Logo, o coordenador pedagogico se configura em um profissional mediador das
praticas pedagogicas e acentua junto ao grupo de docentes e da comunidade escolar reflexdes
sobre o trabalho que ja € realizado e o trabalho que ¢ almejado por determinada escola. Essa ¢
uma tarefa que exige conhecimento, mas também didlogos com os outros atores escolares.
Durante o estudo identificamos nas falas das coordenadoras o reconhecimento e a complexidade
do trabalho realizado junto a equipe escolar.

A improvisagdo e os objetivos individuais ndo levam para a formacdo humana dos
sujeitos, € salutar existir na alfabetizag¢do e em todas as outras etapas escolares a reflexdo critica
sobre as praticas, a sistematizacdo e envolvimento coletivo para que possamos pensar em
mudangas que contribuam com uma aprendizagem significativa.

As falas das professoras evidenciam a necessidade de objetivos comuns, sem

concepcao hierarquizada de cargos e com a totalidade de esforgos.

Uma coisa assim que eu queria que €. um anseio meu como professor, que a
escola deixasse de ser aquela escola segmentada sabe? Que aqui € diretor, que
aqui é coordenador, aqui € professor. Que todos nds assim pudéssemos
enxergar que a escola, ela ¢ um ambiente alfabetizador em todos os ambientes
independentes do espaco, seja no corredor ndo s6 a sala de aula como uma
parte essencial, mas que escola, todo o entorno, todo mundo assim vestisse a
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camisa realmente e falasse assim: esse aluno ndo ¢ da professora ..., esse aluno
€ nosso, esse aluno é da escola, ele é de todos nds. Todos envolvidos na
instituicdo, acho que a gente conseguiria um 6timo resultado. (PA 7)

O relato da professora traz o desejo em fazer parte de uma escola em que todos
participem. O trabalho de alfabetizar criancas demanda diferentes formas de aprender para que
juntos possam pensar, refletir e percorrer caminhos desafiadores e comuns aos profissionais da
educacdo. Sentindo assim, busca uma escola em que as pessoas acreditem em possibilidades

que sdo compartilhadas por todos.

I A alfabetizacdo: tecendo didlogos e construindo saberes

As praticas escolares coletivas envolvem partes que se somam e materializam-se
por meio das agdes dos professores, coordenadores, profissionais de apoio pedagogico, diregdo
e equipe administrativa. Nessa perspectiva, buscamos entender as concepgdes que permeiam as
praticas na alfabetiza¢do. Para tanto perguntamos as professoras o que ¢ alfabetizar. E essa
pergunta ocasionou pausas, pensamentos, duvidas e amplitude nas respostas.

O relato de experiéncia da PA3 conseguiu ilustrar, por meio de sentimentos e
percepcdes, como a alfabetizagdo afetou sua maneira de ver e estar na educagdo. A partir de sua
oOtica, de suas vivéncias na infancia, a professora relata suas experiéncias com o preconceito, 0s
castigos e as reprovacoes. Ela repetiu o primeiro ano do ensino fundamental por trés anos

consecutivos e tudo que passou contribuiu para sua constitui¢do enquanto professora.

Eu ndo sei se vou saber te responder. Me desculpa, se eu me emocionar.
Porque como eu disse para vocé eu fui uma aluna que softri na escola muito
preconceito e com a maneira do ensino do professor de alfabetizar. Entdo eu
sou do tempo da régua, da palmatoéria, do castigo, da humilhagdo dentro da
sala de aula, entdo muitas das vezes eu ndo quis ir para sala de aula. E nessa
época a minha mae ndo entendia, entdo eu apanhei ... fui apanhando da minha
casa até na escola e tinha que ficar dentro da escola. E eu resolvi isso depois
que eu me formei. Mas depois que me formei € que eu entendi... Tanto é que
por incrivel que pareca eu escolhi ser professora. E diga de passagem, eu me
orgulho da professora que eu sou hoje!! (risadas) (PA3)

Essa professora ainda traz em sua fala que em seu periodo de alfabetizacdo as coisas
que mais a marcaram foram os instantes em que tinha a presenga de sua mae contando historia
para ela e para as criangas da comunidade com poucos recursos; sendo a lembranca desses

momentos o refugio que a ajudava a passar pelos castigos dentro da sala de aula.
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A partir de sua experiéncia pessoal e profissional, a professora destaca sua

concepeao de alfabetizagao.

Entdo a melhor forma que eu vejo de alfabetiza¢ao é quando vocé da abertura
para crianga te ouvir, ndo da forma formal, com um lapis na mao, mas com
sua propria histéria. Lendo um livro para ele, eu acredito que ele tem muito
mais a ganhar do que vocé achar que a alfabetizagdo € sentada na sala de aula,
ele com um lapis na mao(...)entdo eu procuro através das proprias historias
nas minhas aulas de literatura, eles mesmos contar as historias da maneira
deles. Deles colocar o final que eles mesmo querem. De levar isso para fora
da escola, fora da escola que eu falo da sala de aula, para o patio aonde outros
professores, outros alunos, outras pessoas da escola possam participar. Entdo
eu acredito muito nessa alfabetizagdo fora da sala de aula, foi ela que fez eu
chegar, querer e ter prazer em ser professora. Foi essa alfabetizagdo (PA3)

O discurso da professora sobre o que ¢ alfabetizagdo transmite o sentimento que ela
enfrentou por ndo conseguir aprender diante da forma como a sua professora ensinava, isso a
fez ndo querer estar naquele espago. No entanto, a valorizacdo da escola e do que era ensinado
fazia com a familia a obrigasse estar ali. Mas o que ficou marcado em seu processo de aquisi¢ao
de leitura e escrita foram os momentos em que a narrativa ganhava vida por meio das historias
contadas pela mae que a fez gostar e ser professora. Nesta perspectiva a alfabetizagdo para essa
professora ganha sentido dentro do contexto social e com a valoriza¢do dos estudantes, com
aquilo que eles trazem para a sala; fazendo com que se tornem protagonistas de sua

aprendizagem. Essa narrativa remete a ideia de Emilia Ferreiro (1990, p.47):

A alfabetizacdo ndo é um estado ao qual se chega, mas um processo cujo inicio
¢ na maioria dos casos anterior a escola, ou seja, a crianga comega a ser
alfabetizada no ambiente familiar € no convivio social, comunitario, € nio
termina ao finalizar a escola primaria.

Todas as praticas de alfabetizacdo trazem consigo uma forma de pensar e agir, ou
seja, ndo ha processo de ensino e aprendizagem neutro. O professor precisa compreender a
alfabetizacdo a partir da dtica da crianga e esse € o grande desafio. Nesse sentido analisamos

outras concepgdes das professoras e coordenadoras sobre a alfabetizagao.

Para mim alfabetizagdo é uma palavra muito forte. Porque alfabetizagdo néo
€ sO no primeiro ano, no terceiro, ¢ uma constante e o professor alfabetizador
tem que gostar e eu gosto do que eu faco. Entdo para mim ¢ a vida... é tudo
porque vai marcar a crianga para o resto da vida. Aquele professor que
ensinou, aquele professor que auxiliou ela, que ensinou as primeiras palavras
né? Entao para mim alfabetizacdo € tudo e ela deve ser pensada com cuidado,
com atengdo, porque as vezes a gente trabalha em escolas que chega professor
novato ¢ ja coloca no primeiro ano ¢ nao! Para o professor do 1° ano tem que
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ser o professor mais bem preparado. Ele tem que ter conhecimento dos
métodos, ele tem conhecimento do desenvolvimento da crianga. Ele tem que
ser um professor criativo, porque ele tem que se reinventar, porque ndo pode
ficar s6 no copiar e colar tarefinha também, né? Porque as vezes xeroca muitas
coisas e vai colando e esquece que alfabetizacdo ndo ¢ isso, copiar e ler sem
entender. (PA 5)

E tdo abrangente. Ndo vem na minha cabega so letras, nem palavras, nem
leituras, nem escritas. Eu vejo alfabetizar como preparar para a vida, para o
mundo mesmo. Porque vocé pega a crianga ali, vocé tem que dar um
conhecimento de mundo para ela dessa realidade que ela vive, que ela esta
inserida, de como se comportar e se posicionar diante das situagdes. De criar.
Passar para a crianga de ser um sujeito critico, um sujeito compreensivo.
(PAYD)

As informagdes das professoras concernem a alfabetizagdo a partir da criatividade,
autonomia e cooperagdo na formagao de um sujeito ativo, critico e atuante nos espagos em que
convivem.

Somando as vertentes anteriores temos também a exposi¢do da professora PA6 ¢ a

forma como ela compreende a alfabetizacao:

Entdo assim eu vejo que ¢ a forma como introduzir a alfabetizagdo nele
(crianca) que € que vai fazer com que ele queira ou ndo ser um bom aluno.
Quando é uma boa introdugdo e sdo “pikititos” eles ja dizem o que querem ser
quando crescer, entdo realmente ¢ importante como acontece a alfabetizagéo
na vida dele. Tem que ser de forma prazerosa, né? Nao forcada. (PA6)

o~

Diante do exposto, compreendemos que a concepcao de alfabetizacdo que

O~

colocada refere-se a uma aprendizagem que ¢ “introduzida”, ou seja, a alfabetizagdao
“depositada” na crianca pelo docente. O discente tem um papel secundério em seu processo de
aprendizagem, pois depende mais das escolhas da professora do que propriamente dele. Por
outro lado, € preciso considerar que a alfabetizacao tem inicio antes da chegada da crianca na
escola, foi iniciada por meio de suas experiéncias. Conseguimos analisar também que existe
uma preocupagdo maior com o que a crianga quer ser quando crescer e ndo no que ela é e como

estd no momento presente. Ainda nessa vertente esta a afirmativa da PA4:

Olha eu sou apaixonada na alfabetizagdo, eu acho que alfabetizar é a gente
tentar construir, mas ¢ fazer o aluno apaixonar. Apaixonar pelos estudos,
alegria, tenha o prazer de ler, saber que vai aprender a ler ¢ muito, ¢ muito
gratificante. A gente vé o desenvolvimento, comegar 14 do zero e posso falar
assim que eu sou apaixonado em alfabetizacdo, para mim ¢ a melhor parte da
docéncia. (PA 4)
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Mesmo declarando sua paixao pela alfabetizacao, e ter a consciéncia que a crianga
precisa desenvolver o gosto € o prazer em sua aprendizagem a professora acima concebe em
sua narrativa, o inicio do desenvolvimento e da aprendizagem quando inicia a alfabetizagao,
desconsiderando o que a crianga ja sabe e aquilo que ela traz do seu contexto familiar e dos
anos anteriores ao ensino Fundamental: “a gente v€ o desenvolvimento comecar 14 do zero”.
Mesmo que, talvez de maneira ndo intencional ela traga em seu discurso ideias cristalizadas nas
escolas, quando a crianca chega em seu primeiro ano do ensino fundamental: “agora a coisa ¢
séria”, “agora os alunos vao aprender” e “antes s brincava”. Essas sdo ideias que perpassam o
contexto de aprendizagem, mas que precisam ser revistas e reconsideradas por todos.

Posto isso, os relatos revelam ideias diferentes sobre alfabetizagdo e que
representam o ambiente escolar. A pluralidade de concepgoes reflete no ato de ensinar e
aprender. Mediar as propostas escolares e repensar condutas profissionais encontra-se no papel

desempenhado pelas coordenadoras pedagodgicas junto ao grupo de professoras.

A equipe de coordenacdo, através da interagdo que estabelece pode ajudar
muito na tdo delicada e relevante tarefa de tornar a sala de aula mais
significativa, tendo no Projeto de ensino e aprendizagem, a ser elaborado e
realizado pelo professor, uma mediacdo metodologica decisiva.
(VASCONCELLOS, 2019, p. 23).

A partir da afirmativa de Vasconcellos (2019) entendemos a importancia de a
equipe compreender a sua realidade e também quais sdo as necessidades de mudancas para que
cada um, em seu papel, faca parte da proposta de ensino, buscando entender a alfabetizagcao
como um ato dindmico da crianga em seu contexto, em que ela pensa, raciocina, inventa, sente

e constroi a estrutura da escrita.

Fundamentalmente a aprendizagem ¢é considerada, pela visdo tradicional,
como técnica. A crianga aprende a técnica da copia, do decifrado. Aprende a
sonorizar um texto e a copiar formas. A minha contribui¢@o foi encontrar uma
explicacdo, segundo a qual, por tras da mado que pega o lapis, dos olhos que
olham, dos ouvidos que escutam, ha uma crianga que pensa. Essa crianga ndo
pode se reduzir a um par de olhos, de ouvidos ¢ a uma mao que pega o lapis.
Ela pensa também a proposito da lingua escrita e os componentes conceituais
desta aprendizagem precisam ser compreendidos. (FERREIRO, 1985, p. 14).

Sabemos que sao muitos os desafios enfrentados pelas professoras alfabetizadoras
para que a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas acontecam numa perspectiva

contextualizada e com significado. Isso exige de coordenadoras e professoras planejamentos
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coletivos e mudangas metodoldgicas, como também a participacdo familiar no processo de
desenvolvimento das criangas em fase de alfabetizacao.

E valido ressaltar que o processo de alfabetizacio se inicia antes dos anos iniciais
do ensino fundamental e ndo finaliza neles. E notério que além dos aspectos didatico-
pedagdgicos, a alfabetizacao perpassa aspectos individuais dos aprendizes: culturais, sociais e
emocionais. Nesse sentido, algumas criancas se tornam alfabéticas na Educagdo Infantil
enquanto outras passam pelo Ensino Fundamental e ndo conseguem se alfabetizar.

Constatamos com os dados da pesquisa essa inquietude e atencdo por parte da
coordenacao pedagogica e professoras: “O desafio da alfabetizagdo ndo é s6 no 1° € 2° ano, mas
no 4° e 5° ano que as criancas chegam sem consolidar o processo de alfabetizagdo. E
preocupante.” (CP 5).

A CP8 apresenta a importancia de olhar a educagdo em toda sua dimensdo,
reafirmando a necessidade de compreender e dialogar sobre a alfabetizacdo nas diferentes

etapas escolares:

E importante ter uma visdo geral da escola, panordmico. Quando ¢ assim, o
processo educativo tem menos falha. Proporcionar o didlogo entre os
diferentes professores em seus diferentes niveis. Acompanhar como todo, ndo
fica aquela coisa fragmentada. (CP 8)

A prioridade do trabalho docente ¢ também a sala de aula, no entanto ja se sabe da
necessidade de momentos de trocas e dialogos entre os professores que atuam na mesma etapa
escolar, como também com aqueles que atuam em etapas anteriores e as subsequentes para que
seja possivel dialogar, conhecer e pensar estratégias para os estudantes em suas especificidades.

Nesse sentido ¢ importante compreender que a Educacdo Infantil ¢ uma etapa

fundamental para a formacao e o desenvolvimento das criangas. Para tanto sdo trabalhadas as
multiplas linguagens como: arte, movimento, musica, linguagem oral e escrita proporcionando-
lhe a ampliagdo dos conhecimentos sobre o0 mundo e sobre si. O trabalho realizado com as
criangas tem como eixos estruturantes as brincadeiras e as interagdes, tal como preconizam as
DCNs da Educacao Basica (2013). Sendo assim, ao sair da primeira etapa da Educagao Basica
e ingressar no Ensino Fundamental, muitas vezes, a crianca sente as mudancgas de organizagao
do trabalho e as metodologias de ensino. Para que essa mudanga seja marcada como uma
transi¢do da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental e ndo como uma ruptura no processo

de aprendizagem e desenvolvimento das criangas torna-se necessario que os docentes tenham

conhecimento dos objetivos de cada etapa escolar e trabalhem junto com os estudantes evitando
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o distanciamento do brincar e das outras linguagens nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nesse sentido: “A alfabetizacdo ndo se faz apenas pelo componente curricular especifico da
lingua portuguesa.” (CP7)

A PAS aborda a necessidade do coordenador pedagogico atuar buscando favorecer

a transi¢do da educacgdo infantil para o ensino fundamental:

Primeira eu acho assim que o coordenador que ¢ da alfabetizacdo, ele tem que
entender muito do processo ndo s6 da alfabetizacdo, mas o desenvolvimento
infantil também. Porque eu como professora eu vejo que tem que ter uma
ligacdo da Educacdo Infantil com o primeiro ano, né? Entdo se o pedagogo
ndo conhece o que ¢ trabalhado na Educacdo infantil pode atrapalhar e o
professor também tem que ter esse conhecimento, né? (PA 5)

E complementa:

Porque isso ¢ fundamental para auxiliar o professor a lidar com algumas
questdes que vao acontecer 14 no primeiro ano, porque para as criangas isso €
um choque. Sair da Educagdo Infantil e ir para o Ensino Fundamental ¢
diferente as vezes. E o professor do 1° ano, ele tem que gostar de crianga ¢
lembrar sempre que primeiro ano a gente tem que trabalhar as questdes do
curriculo, os componentes curriculares, mas ndo pode esquecer que a gente
esta lidando com criangas que sairam da Educacdo Infantil, entdo o brincar
tem que fazer parte, o ludico, o brincar tudo tem que fazer parte. Nao podemos
fazer aquela ruptura grande, né? E o pedagogo ele tem que ter conhecimento
para orientar o professor, né? Porque as vezes o professor ndo sabe o que
acontece 14 na Educac@o Infantil, ndo conhece. (PA 5)

Como ja mencionamos o papel dos coordenadores pedagdgicos vem em processo
de ressignificacdo e sua agdo esta cada vez mais direcionada para a formagdo continua dos
profissionais, em especial, dos docentes nos ambitos escolares considerando as realidades, os
desafios e as possibilidades dos contextos em que estdo inseridos. Sendo assim, a propria
coordenagdo pedagogica necessita buscar a sua formagdo para atuar e contribuir junto ao corpo
docente.

De acordo com Domingues (2014, p.41) ao analisar o trabalho da coordenagdo
pedagogica, “ser coordenador pedagdgico significa estar imbricado a um emaranhado de
situagdes que o forma continuamente € orienta suas escolhas, suas atitudes e sua posi¢do frente
a formacao dos professores na escola.”

O cotidiano escolar e suas interfaces sdo indicadores de conteudos formativos
necessarios a (re)estruturacdo das praticas metodoldgicas, bem como a organizagdo de

propostas politico-pedagogicas assumidas pelas institui¢des educacionais.
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A formacgdo desenvolvida no espaco escolar corrobora a ideia de que os
professores sdo capazes de decidir coletivamente sobre o que querem aprender
para alcancgar os conhecimentos e as competéncias que consideram necessarias
para o seu desenvolvimento profissional. (DOMINGUES, 2014, p. 71).

A acdo de rever as praticas e (re)construir a dimensao da proposta pedagogica
envolve os esforcos de todos os envolvidos nos processos de ensinar e aprender, no entanto um
dos papéis fundamentais assumidos pela coordenacdo pedagdgica refere-se a formacao
continua no espago de atuagdo na tentativa de que a equipe escolar analise e (re)pense as praticas
assumidas e realizadas junto aos aprendizes. De acordo com Alves (2011) ao coordenador
pedagdgico compete: “criar condi¢cdes para que os educadores que ali trabalham possam rever
a sua atuagdo; nao s6 constatar que a escola vai mal, mas principalmente perceber o seu papel
neste contexto e o que fazer para melhorar.” (ALVES, 2011, p.36).

Uma das praticas que envolvem a relacdo da coordenagdo pedagogica junto a
professores ¢ favorecer o constante processo de aprendizagem e reflexdes diante das escolhas
realizadas na educacdo e na relacdo de aprendizagem com os estudantes, pois acreditamos que
o professor cresce enquanto profissional & medida que reflete perante as suas agdes
desenvolvidas. Nessa perspectiva a docéncia ¢ a coordenagdo assumem fungdes ativas no
contexto escolar e ndo apenas de reprodutores de praticas cristalizadas.

Durante a constru¢do dos dados observamos junto as coordenadoras e as
professoras a valorizagdo dos momentos de modulo II, que na Rede Municipal ¢ destinado

também a tempos formativos, sob a responsabilidade das coordenadoras pedagdgicas.

E importante ter a valorizagdo dos modulos, porque tem a proximidade com o
professor. Analisamos juntos, fazemos tabulagdes, para ver as criancgas que
avancaram ¢ o que fazer para as criangas avangarem. Também & importante a
relacdo de poder ir para a sala, estar junto. A minha observa¢do me ajuda
muito. (CP 7)

Quando estamos em modulo. Nos fazemos muito esse papel de fazer o
professor refletir sobre a acdo dele. Porque a escola ¢ tdo dinamica, ela ¢ tdo
acao o tempo todo que precisamos desse tempo de reflexdo e quem faz isso,
quem leva o professor a fazer isso somos nds. Nos que fazemos o professor a
pensar naquela acdo dele. O que que da dando certo, o que que ndo da, entdo
0 nosso papel ¢ muito importante.” (CP 2)

Em sua relagdo com os professores alfabetizadores o coordenador tem a funcdo
primordial de desenvolver a formacdo continuada nos tempos e espacos destinados ao
atendimento dos docentes conforme sua carga horaria de trabalho. Neste momento os saberes

e praticas docentes precisam ser valorizados. Novoa (2012, p.13) defende a “necessidade de os



121

professores terem um lugar predominante na formagao dos seus colegas, isto ¢, a necessidade
de a formagao de professores se fazer a partir de dentro da profissdo”; uma vez que a troca de
experiéncias, os dialogos e a pratica reflexiva entre os pares enriquecem a atuacao dos
profissionais atuantes na educagdo e, concomitantemente, que as praticas € os conhecimentos
adquiridos no exercicio da profissao sdo fontes importante para a constru¢do de novos saberes.
Diante dos desafios da alfabetizagdo o professor sente-se pressionado e sozinho em
sua praxis pedagogica. As familias e os proprios colegas de trabalho cobram resultados na
aprendizagem. Assim ter o apoio e o auxilio da coordenadora ¢ fundamental para a busca de
alternativas de trabalho que visem o éxito da aprendizagem e desenvolvimento das criangas.
Como relatou (PA4): “Olha eu acho que a coordenadora ela tem que andar muito ligado com o
professor. Porque nessa questdo de alfabetizagdo a gente precisa muito de apoio.”
Para tanto a coordenagdo pedagogica precisa buscar alternativas de acdo junto aos

demais profissionais.

Trazer projetos para dentro da escola, fazer a¢des, ndo s6 aquelas acdes em
que a familia vai nos dias que a gente vai comemorar uma data especifica,
alguma data comemorativa como o dia da familia, mas fazer a familia vir para
escola e para isso o coordenador tem que articular agdes. E essas agdes tém
que ser pensado em conjunto com o professor. (PAS5)

Tem alguns aspectos para mim que sdo determinantes. O primeiro que eu
preciso muito do apoio, é dos alunos que a gente vé€ que precisa de uma
interven¢do mais efetiva, a coordenagdo atua diretamente com isso. E um
apoio muito forte. (PA2).

(...) eu me identifico muito com alfabetizagdo ¢ nesse momento a intervengao
do coordenador ela se faz imprescindivel. Ele saber intervir no seu trabalho,
saber te mostrar: essa dire¢@o ndo vai te dar muito resultado... vamos optar por
essa. Trazer opgoes para vocé de trabalho (...) essa orientagdo (...) esse cuidado
(...) esse conhecimento e essa bagagem que ele tem que nos auxilia bastante.
(PAT)

Este trabalho de mediacdo do coordenador precisa ser mais intenso junto aos
professores no inicio de carreira, pois esse periodo inicial marca sua profissionaliza¢do pela

construgdo de sentido das praticas desenvolvidas em sala de aula.

Eu vou falar da minha pedagoga quando eu comecei porque quando o
professor esta comecando ele precisa ainda mais do Pedagogo. Entdo quando
comecei a minha coordenadora era a M.S e eu falo disso e até me emociono,
porque se eu sou essa profissional que eu sou hoje eu devo a ela. Porque ela
era uma pedagoga que ia para dentro da sala, ela nos ajudava, nos auxiliava,
também “puxava a nossa orelha” quando alguma coisa estava errada, né? Ela
montava alguns documentos e alguns materiais e aquilo que ndo estava
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adequada a faixa etaria ela nos orientava. Entdo o coordenador, principalmente
para o professor que esta iniciando, ele é fundamental. (PA3)

Olha foi a minha primeira coordenadora. Eu digo que se eu sou tudo o que eu
sou hoje, eu devo a ela. Eu costumava brincar falando que eu sou discipula
dela. Ela ia para sala de aula. Ela ndo s6 falava como mostrava. Entdo nao
ficava duvida nenhuma. Ela mostrava como fazia e eu colocava com a minha
personalidade. Entdo até hoje ela é meu norteador. (PA 4)

Todo inicio é complicado de repente vocé chega na sala de aula e vocé tem a
sala de aula lotada, se ndo me engano era 32 alunos de um quarto ano, eu falei
meu Deus e agora? Mas eu tive uma supervisora que ela era tudo. Ela ja tinha
sido professora, ela era supervisora, ela era pedagoga, ela ja tinha sido diretora
hoje ela é aposentada, mas eu me espelho muito nela, porque ela além da
competéncia na parte do profissional, ela tinha aquele olhar assim... O dia que
ela percebia que o professor estava mal, sem falar nada para ela, ela ia para
dentro da sala de aula e ela ajudava o professor 14. Eu tinha aquele prazer de
ir falar com ela. Mas eu acho por ser o inicio que todo inicio ¢ dificil me
espelho muito nela, gosto muito mesmo dela. (PA 7)

Nos relatos anteriores as professoras ressaltam a presenca da coordenadora
pedagogica “dentro da sala”, enfatizando essa ag¢do, que nem sempre ¢ comum nas relagdes
escolares. Compreendemos que o coordenador pedagodgico pode estar, em muitos momentos,
dentro da sala de aula para observar, conhecer e orientar melhor o grupo de professores. Essa
pratica € vista como comprometimento e parceria da coordenagdo pedagogica em relagdao aos
desafios enfrentados pela docéncia. No entanto, a acdo dentro da sala de aula ¢ estabelecida no
sentido de somar saberes e praticas na tentativa de apoiar os docentes, mas colocando o
protagonismo e autonomia docente como necessarios nas escolas.

Como articulador do trabalho coletivo, a acdo da coordenagdo pedagogica
ultrapassa o trabalho técnico e exige proximidade e sintonia com os professores, além disso,
requer a capacidade de fazer a leitura da escola, observar as necessidades do conjunto e assim
propor inovagdes compreendidas e comprometidas pelo coletivo.

Partindo desses pressupostos, outra demanda recorrente no espago escolar se refere
ao trabalho com as familias. Sdo comuns as queixas de professores sobre a falta de apoio dos

pais em relacdo a aprendizagem de seus filhos.

Para mim a maior dificuldade de todas ¢ a cooperagao familiar. Entdo assim,
¢ frustrante ver que a crianga quer,mas a familia ndo apoia. Entdo para mim o
grande desafio é conseguir fazer com que essas familias muitas vezes atendam
a nossa expectativa, porque nos temos uma expectativa em cima da crianga, a
gente sabe que a crianga quer aquilo ali, mas ela ndo consegue por falta de
apoio, falta de estrutura. Falta de todo esse embasamento que a familia oferece
porque a escola ¢ uma parte, né?” (PA 2)
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A minha maior dificuldade vou ser sincera ¢ a familia. Colaboragdo, porque a
familia acha que professor, tem que dar conta sozinha. O tempo que eu tenho
com aluno. Esté certo sdo 4 horas, mas o aluno fica mais tempo em casa, entao
assim tem pai, tem mde que ndo acha importante. Deixa o menino faltar, né?
E tudo ¢ uma sequéncia. A gente vai trabalhando. Vocé€ conhece ¢
sequenciado, ele vai faltar hoje, vai fazer falta para o que vai vir amanha. O
que eu acho mais assim ¢ familia mesmo. E a familia ndo comprometer, ter
um comprometimento. (PA 4)

A contribui¢do da coordenacdo ¢ fundamental porque eles sdo pega-chave,
porque eles fazem o que a gente as vezes nao consegue alcancar. Que aquela
busca incansavel, que é aquele chamar para a escola trazer um pouco de nogao
para essa familia, né? Porque as vezes a gente t4 em sala, o nosso tempo ¢
muito pouco. O tempo com essa familia € muito pouco, entdo quem me da um
apoio com a familia é a coordenag¢ao com as reunides e os registros. Quem faz
a reunido aquele suporte que a gente precisa, documental ¢ também as
intervencgdes legais para lidar com essas situagdes, entdo ¢ fundamental o
acompanhamento do coordenador e eu levo muito para a minha pratica que
ela tem que saber tudo que acontece. O analista tem, eu sei que sdo muitas
turmas, sao muitos alunos (igual a minha 14, ela tem sete) tudo que acontece
na minha sala € repassado a ela porque a hora que chega 14, que o pai chega
14, ela tem uma lista com tudo que tem da vida daquela crianca.

(...) Eu acho que o que a gente mais busca na alfabetizagdo, ¢ o apoio familia,
¢ essa troca familia-escola essa relagdo precisa existir que ¢ a base desse
processo de alfabetizagdo, porque a crianga ndo se forma nem sé na escola e
nem s6 em casa. A gente precisa que essas duas instituigcdes se articulem e a
ponte dessa relagdo ¢ a supervisdo. Entdo ela (coordenadora pedagdgica)
oferta para mim, principalmente essa tranquilidade no relacionamento com as
familias e tem todo o trabalho por tras. E quem nos ajuda a seguir todo o
caminho do processo de alfabetizagdo, ela nos norteia e no didlogo com ela a
gente consegue tracar estratégias que vao ter um €xito no nosso objetivo. (PA
2)

Sabemos que a participagdo dos responsaveis pelos estudantes ¢ fator
preponderante para o sucesso escolar, sendo fundamental somar os esforgos entre a familia e a
escola a fim de buscar solucdes para as dificuldades apresentadas pelas criangas. No entanto,
faz-se necessario um olhar especifico para a realidade e os desafios enfrentados, pois cada
nucleo familiar traz suas especificidades e cultura. Assim, consideramos que existem varios
motivos que levam a ndo participagdo dos familiares na vida escolar das criangas: tempo,
trabalho, falta de conhecimento, dificuldades financeiras, desinteresse, condi¢des sociais, entre
outros.

E funcdo da escola esclarecer as familias sobre a importancia do acompanhamento
escolar, da rotina de estudos, da leitura em familia, de atender as criangas no que for possivel
para a sua aprendizagem, ajudando-as a construir de forma gradativa autonomia e organizagao

em seus estudos, também em casa.
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A relagdao da familia com a escola ¢ necessaria e fundamental no processo de
aprendizagem das criangas que se encontram no periodo de alfabetizagdo, pois a leitura e a
escrita ndo restringem ao espaco escolar. Por isso, a mediagao e intervencao da familia com a
escrita favorecem a compreensao da funcao social e da estrutura do sistema alfabético por parte
das criancas. As duas instituicdes precisam fortalecer parceria, ambas sdo formadoras das
criangas e proporcionam o desenvolvimento nos aspectos sociais, mentais, cognitivos, afetivos
e escolares.

A aprendizagem, especialmente a alfabetizagdo, exige condigdes para que o
conhecimento aconteca e oportunize o dominio integral da leitura, da escrita e do céalculo. E

essas condigdes estao nas experiéncias das criangas, no contexto escolar e nao escolar.

Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como
questionamento a respeito da natureza, fungdo e valor deste objeto cultural
que ¢ a escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo
por insuspeitados caminhos. Que além dos métodos, dos manuais, dos
recursos didaticos, existe um sujeito que busca a aquisi¢cdo de conhecimento,
que se propde problemas e trata de soluciona-los, segundo sua propria
metodologia... insistiremos sobre o que se segue: trata-se de um sujeito que
procura adquirir conhecimento, e ndo simplesmente de um sujeito disposto ou
mal disposto a adquirir uma técnica particular. Um sujeito que a psicologia da
lecto-escrita esqueceu [...] (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 11).

Na construcdo didria das praticas escolares o docente juntamente com a
coordenacdo busca diferentes teorias as bases que sustentem sua praxis e que trazem respostas
aos seus anseios. As parcerias construidas no processo de alfabetizacdo sdo necessarias e
fundamentais para uma formacao critica e autobnoma dos estudantes. Por isso, apds abordar o
trabalho da mediacgdo pedagdgica e os aspectos que tangenciam a relagdo entre as professoras e
as coordenadoras nos anos iniciais do ensino fundamental, destacaremos em seguida os desafios

e as contradi¢gdes na praxis da coordenacdo pedagdgica.

4.3. Desafios e contradi¢coes do trabalho das coordenadoras pedagogicas

Durante o percurso da pesquisa reconhecemos que o campo da educacdo € instigante
e desafiador, sendo assim, ser profissional e pensar sobre as acdes educativas se torna
provocativo em varios aspectos. A agdo de coordenar o processo educativo requer o contato
direto com as salas de aulas, estudantes e professores, bem como ter a relagdo préxima com a

comunidade escolar.
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A partir dos dados analisamos que as coordenadoras pedagdgicas encontram em seu
cotidiano varios desafios, pois junto aos demais profissionais da escola se tornam responsaveis

por gestar o ambiente harmonico da instituigao.

As relacgoes estabelecidas entre a equipe diretiva da escola em alguns aspectos sao
discordantes. Como ¢ apresentado, por algumas coordenadoras pedagodgicas, em muitos
momentos a relagdo se estabelece por competigdes e afirmativas sobre quem exerce o “poder”.
Nem sempre esse fator ¢ uma realidade em todas as escolas, no entanto, ¢ uma situagao presente
que necessita ser vista para ser ressignificada no processo de gestdo e nas relagdes existentes

entre diretores escolares e coordenadores, conforme esta na fala da CP7:

E fundamental existir o respeito nas relagdes e nos espagos entre diretores e
coordenadores. As vezes o diretor tem ciime e ele quer ser a estrela. Quando
ele percebe que o grupo estd muito envolvido como o pedagogo. Ja aconteceu
isso comigo. Parece que ele quer de alguma forma intervir. (CP 7)

Consoante a isso uma das coordenadoras pedagdgicas trouxe para o didlogo no GF a

seguinte afirmativa:

Nos temos os pilares, o aprender a ser, aprender a fazer... A gente vive em
constante mudancga, as vezes a gente progride as vezes a agente regride.
Precisa ter o clima pedagdgico dentro da escola. O clima ndo pode ser politico
[interesses partidarios] ele tem que ser pedagdgico. Todos voltados para o
mesmo interesse em avangar e sentir ndo precisa de ninguém de fora dizer
sobre a nota minima [avaliagOes externas]. A gente sente quando a escola esta
bem. Todos percebem isso. Ai as criticas diminuem.” (CP7 acréscimos da
pesquisadora)

E complementar a ideia anterior:

O nosso lugar dentro da institui¢do escolar ¢ essencial. A fungdo vai
para além de analista. Reafirmo que ndo estamos prontos. Ninguém
aqui estd pronto. Viemos nos constituindo enquanto profissionais,
enquanto pedagogas. Eu quero deixar a minha marca registrada.
Enxergar a nossa categoria profissional nesse movimento e deixando
nossa contribuigao. (CP 8)

No entanto, fundamentado nas perspectivas do trabalho das coordenadoras analisamos
que as relagdes dentro dos espagos escolares nem sempre sdo harmdnicas e ha conflitos de
ideias, pensamentos e opinides. Muitas vezes a correlagdo entre coordenagdo pedagdgica e

professores ¢ marcada por diferentes concepcdes do trabalho realizado por cada um deles. Nesse
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sentido destacamos dois encaminhamentos distintos do trabalho do coordenador que

apareceram nos dados apresentados pelas participantes da pesquisa.

A primeira refere-se a ideia de homogeneizagdo das praticas pedagogicas dos
professores que atuam na alfabetizagao, que ¢ diferente de compartilhar as diretrizes do trabalho
escolar. Orientar, dialogar, sugerir e ter uma proposta pedagogica ¢ diferente de engessar as
praticas docentes e desconsiderar a realidade de cada sala e de cada aluno, uma vez que a praxis

dos professores precisam ser respeitadas. Conforme apresenta Alarcao (2001):

A supervisdo pedagodgica dirige-se ao ensino ¢ a aprendizagem. O seu objeto
¢ a qualidade do ensino, porém os critérios e apreciacdo da qualidade ndo sao
impostos de cima para baixo numa perspectiva de receitudrio acriticamente
aceito pelos professores, mas na interagao entre o supervisor e os professores.

(ALARCAO, 2001, P.12).

A relagdo de ensino e aprendizagem esté relacionada a um universo mais amplo que
envolve a propria escola, mas também a comunidade que a cerca. O que exige que o
coordenador pedagodgico consiga realizar o reconhecimento do contexto escolar em sua
integralidade e seja parte constitutiva do grupo de docentes para a realizagdo de um trabalho

coletivo.

’

E rotineiro encontrar em espacos escolares praticas centradas unicamente nas
decisdes das coordenadoras, que definem o que e como serd o trabalhado junto aos alunos,
tirando a autonomia docente: “Eu ja tive coordenadores que ele dava o plano de aula, ele queria
que seguisse aquele plano de aula.” (PA 3). No entanto, as expectativas das professoras estdo

em outra direcao:

Espero que a coordenag@o nos acompanhe, que ele caminhe junto conosco,
nas dificuldades ou no sucesso, que ele esteja caminhando juntamente
conosco, sendo 0 nosso apoio, a nossa diretriz mesmo, a nossa orientagdo ali
dentro do trabalho da alfabetizagdo. (PA 1)

A coordenagdo tem que respeitar muito a experiéncia do professor, a forma de
trabalhar do professor, a vivéncia que o professor ja traz e trazer isso para a
realidade da escola. Entdo o analista a meu ver ele faz uma ponte com o que o
professor ja sabe com o que ele precisa trabalhar, né? Entao ele cria esse clima
de interagir esses saberes. Ponto importante que ele precisa ofertar para o
professor ¢é a tranquilidade, de como passar os contetidos. Eu acho que é o
principal, aquilo que a gente vivéncia na pratica sobre o material pronto.
Daquilo que o coordenador leva para vocé e diz que vocé vai trabalhar isso.
Entdo eu acho que isso tira as asas do professor, isso faz com que o professor
reproduza uma pratica que as vezes nao ¢ a dele. Entdo eu acho que essa
liberdade, respeito e interacdo. Nao que o professor ndo va fazer aquilo que o
analista peca, mas a gente precisa achar um meio termo nessa relagdo. (PA 2)
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Os pressupostos mencionados acima somam aos dados apresentados em que foi
possivel compreender como os docentes identificam o trabalho realizado pela coordenacao e
juntamente a isso definem quais sdo as expectativas no que concerne ao apoio das
coordenadoras pedagogicas com o seu trabalho.
Durante a fala da coordenadora CP3 chamou a atengdo a seguinte colocagdo:
Temos uma linha unica de trabalho, juntos montamos um trabalho unico para
as professoras, até as atividades sdo as mesmas. Temos uma linha tnica de
trabalho do comecgo ao final do ano. Olhamos aluno por aluno, fazemos o

diagndstico no comecgo do ano, o que ele traz, o que ele sabe. Tragamos uma
linha de trabalho tnico, trabalhando da mesma forma. (CP 3)

Ainda complementou:

Tem troca de experiéncia entre os professores, todas as salas fazem a mesma
coisa. Todas trabalham o mesmo projeto ao mesmo tempo. Nao tem o motivo
de mudar de turma por causa da professora. Todas as professoras trabalham
da mesma forma. Trabalhando no mesmo ritmo. (CP 3)

A fala de CP3 torna-se questionavel a partir da proposi¢cao de que os projetos € os
tempos utilizados para desenvolvé-los sao os mesmos em todas as turmas. Assim, questionamos
os motivos da realizagdo de um diagnodstico, dado que as propostas de trabalho sdo
homogeneizadas, portanto nao atendem as peculiaridades que existem no processo de
aprendizagem e alfabetizacdo e ainda desconsideram o trabalho realizado pelo docente em sala

de aula.

Contrapondo a ideia da CP 3, em que a acdo da Coordenadora Pedagogica ¢ mais

diretiva, CP 7 trouxe uma segunda concepg¢ao do trabalho e explicou:

Vejo meu aluno como individuo diferente, vejo meu aluno como aquele que
pode contribuir com o outro que esta em fase diferente, eu vejo meu aluno em
suas particularidades, mas também vejo o todo da sala de aula porque acredito
na inclusdo, aquela inclus@o cognitiva. Promover essa evolugdo. Eu ndo posso
chegar no final do ano em uma sala de 30 alunos, em que apenas 10
conseguiram alfabetizar. Nao significa que todos irdo chegar no mesmo ponto,
mas nao podemos abandonar alunos. O meu papel esta no grupo menor, aquele
que nao ¢ prioridade da prioridade ali. (CP 7)

A fala da coordenadora esta comprometida com a evolucao de cada individuo sendo
olhado de forma particular, incluindo na aprendizagem aquele que ndo estd respondendo a

forma de ensinar do docente, olhando as dificuldades, mas também a potencialidade dos
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aprendizes; enfim, colocando a coordenacao pedagdgica como um compromisso €tico e social

com os sujeitos € com a educagao.

Além disso, diante da demanda de trabalho e da dinamica das escolas, ¢ papel da
coordenagao motivar, refletir, questionar, buscar, ouvir € propor junto aos professores novas
acoes que vao ao encontro da aprendizagem dos estudantes. Dois relatos demonstraram essa

perspectiva:

Como ¢ importante o nosso papel em qualquer esfera para organizar, analisar,
propor solugdes, para isso ¢ fundamental conhecer de perto o trabalho dos
professores, mudangas na escola, no trabalho com os alunos exige da equipe
escolar mudangas e aprendizados. Em qualquer etapa e modalidade. (CP7)

Me enxergo como muito importante na escola. Apesar de ja ter escutado
aquela frase assim: a escola funciona com o aluno e o professor (...) o que ¢ a
escola: é o aluno e o professor naquela fungdo. Quanto eu estou professora eu
escuto alguns colegas falando desse jeito. E assim realmente a escola funciona
com o aluno e o professor, mas o papel do pedagogo pra mim € muito
importante. Essa mediagdo de conflitos, que € o que a gente faz todos os dias.
Que a gente esta ali, tanto no apoio, na acolhida de todos (...) € nessa
motivagdo que a gente precisa estar o tempo todo. Instigando o professor a
refletir sobre a sua ag@o. O professor esta ali muitas vezes no mecanico. Entao
nés fazemos esse papel o tempo inteiro. Quando a gente vai na sala, quando
estamos reunidos em grupo. (CP 2)

A partir das experiéncias e saberes trazidos pelo grupo de coordenadoras sobre a
atuacdo realizada nos espacos escolares, também sao notdrios os contratempos enfrentados para
a sua realizagdo, os quais apresentaremos em seguida. Assim como o conhecimento cientifico,
¢ fundamental para a atuagdo profissional, conhecer o locus de atuacdo em suas varias

dimensdes: social, cultural, organizacional.

Os primeiros anos do coordenador pedagdgico sdo marcados também, pelo
mergulho na cultura da escola. Afinal, atuar em determinado espago/tempo
significa conhecer a sua rotina, seus educadores, sua relacdio com a
comunidade educativa e com os 6rgdos centrais, conhecer os limites e
possibilidades da fungdo na relagdo com as condigdes materiais ¢ humanas.
(DOMINGUES,2014, p. 58).

A atuacdo da coordenadora pedagogica da Rede Municipal de Ensino apresenta
outros desafios visto que as condi¢des para a efetivacdo de praticas educativas sdo fatores
fundamentais. Durante o contato com as escolas foi possivel entender que algumas passam por

uma rotatividade de profissionais de tempos em tempos, dentre eles as coordenadoras
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pedagogicas. A escola Rubem Alves passou por troca de profissionais antes mesmo do final do
ano letivo. Assim, a partir da realizacao do Grupo Focal e das Entrevistas Semiestruturadas foi
possivel inferir que os contratos de trabalho por tempo determinado interferem diretamente nos
processos de ensino e aprendizagem, uma vez que a alternancia na coordenagdo pedagogica
afeta na construcdo de vinculos e no processo de reconhecimento da escola e dos seus

profissionais.

A atuagdo pedagbgica ndo se faz no vazio, ela é concreta ¢ depende das
condi¢des objetivas para que sejam atingidas suas metas. Portanto,
compreender os modos de organizagdo da cultura escolar em determinado
sistema de ensino ¢ um marco para o desenvolvimento do trabalho educativo.
(DOMINGUES, 2014, p.58-59).

A questdo das mudancas na coordenacdo pedagogica escolar se apresenta como
dificuldade e desafio tanto para os coordenadores, como para os professores que atuam nessa
escola. Pensar em mudang¢as ou manuten¢ao de uma educagdo que preze pela formacgao integral
dos estudantes requer pensar na organiza¢ao do grupo de profissionais.

Também afirmamos que a rotatividade de professores, embora nao mencionada
pelas participes da pesquisa, ¢ um contratempo para as praticas de alfabetizacdo, na mesma
medida em que acontece na coordenagdo. Uma vez que inviabiliza a continuidade do processo
de dialogos, trocas de experiéncias e das praxis.

Durante o relato das professoras referente ao trabalho realizado pela coordenagdo

de sua escola, fica evidente a necessidade de um trabalho continuo.

Assim o que eu estou achando mais dificil vou te falar, a S. aposentou saiu da
escola, nos passamos por varios coordenadores contratados que eu acho que
ndo tem um vinculo com a escola. Entdo fica um trabalho, coitado, vocé
comeca a trabalhar com um ai chega no ano seguinte, entdo a gente fica
perdido. E como se fosse um navio desgovernado. E muito importante. (PA

4

A fala de PA3 reafirma a dificuldade imposta pela rotatividade de coordenadoras

pedagdbgicas na escola.

Foi dificil no final, quase fechando as portas ficar sem ela. Eu fiquei assim de
bragos e pernas engessados de ficar sem ela. A forma de trabalho, o
profissionalismo, o companheirismo, a amizade e a intimidade que ela tinha
com a gente, ela hora nenhuma nunca descredenciou qualquer profissional que
trabalhou com ela. (PA 3)
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Para reduzir a rotatividade das coordenadoras pedagogicas e favorecer a sequéncia
do trabalho sdo necessarias mudangas nas politicas municipais, combatendo a instabilidade
funcional das coordenadoras e realizando concursos publicos. Dessa forma ¢ possivel pensar
em avangos nas praticas pedagogicas realizadas pelas institui¢des escolares.

No entanto, muitos fatores impossibilitam o pleno exercicio de suas fungdes, sendo
que os acontecimentos corriqueiros e repentinos exigem da figura da coordenadora uma agao
imediata. Nao € raro que em muitos espacos educativos a coordenadora torna-se um “faz tudo”,
todos os imprevistos ficam a cargo da coordenadora como: indisciplina, brigas entre estudantes,
atendimentos as familias sem agendamentos, busca de materiais, acompanhar recreios, entre
outras atividades. A¢des dessa natureza demandam ser problematizadas e questionadas para
que o foco da coordenacdo ndo se perca com as emergéncias do cotidiano e as reflexdes relativas

ao processo educativo se tornem secundarias.

Eu me percebo como uma profissional essencial na escola, a mediagdo nos
define. Fazemos muitas coisas dentro da escola e essa é uma briga que temos
que travar, para que o pedagdgico seja a exceléncia e nao outras coisas. (CP8)

Consoante a isso CP 8 afirma a necessidade de ter:

Um grupo que nos apoia para que esse olhar pedagdgico esteja em demasia.
Esse olhar que somos pedagogos, que estamos ali para questdes especificas
do pedagogico. Caso contrario vamos nos perder nessas questoes da educacao
que ¢ dindmica de imprevistos e improvisos, ndés vamos nos perder nesse
processo. (CP8)

Diante das inumeras demandas langadas para a coordenagdo cabe, em primeiro
lugar, a coordenadora reconhecer o seu espago € o seu papel na dindmica escolar, para depois
esclarecer aos outros profissionais o centro da sua funcdo, ou seja, aquilo que ¢ essencial em
suas realizacdes como profissional da educacdo, na tentativa de que os assuntos relacionados
ao processo de ensino e aprendizagem sejam prioridades. Ressaltamos que ter a parceria com a
direcdo escolar para a divisdo e organizagao das tarefas ¢ fundamental para que isso aconteca.

Os dados revelaram também uma situacdo na relagdo entre os coordenadores
pedagogicos e os professores que precisa ser repensada nos espacos escolares: a indisciplina. A
coordenagdo ¢ vista pelos docentes e pela cultura escolar como responsavel em “deixar” ou
“corrigir” os estudantes indisciplinados. Diante disso, refletimos: como um profissional
responsavel por 8 a 12 turmas em uma escola consegue atender sozinho a toda essa demanda?

Ao considerar a escola como espacgo coletivo em que todos sdo responsaveis pelos estudantes,
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a coordenadora também ¢ encarregada pela indisciplina, no entanto, ndo consegue mudar esse
cenario sem o apoio dos demais. Sendo assim o tempo escolar destinado ao planejamento,
inclusive para tracar metas e realizar acdes que possam contribuir efetivamente com a superagao
da indisciplina de estudantes fica comprometido com essa exigéncia. Como tivemos em alguns
relatos:
As escolas grandes tém muito problema de indisciplina. E acaba que o
pedagogo fica muito as vezes por conta da indisciplina, né? E acaba que o
professor, o auxilio ao professor, a participagao na sala de aula, as vezes deixa
a desejar. Eu ndo falo que a indisciplina ndo tem nada a ver com o pedagogico
ndo. Tem sim. Porque as vezes as criangas estdo indisciplinadas porque

alguma coisa do pedagogico 1a dentro da sala, ta errada. Entdo para ele € muito
dificil trabalhar com essas questdes e ainda com pedagégico. (PAS)

A indisciplina ¢ algo que precisa da atencdo da coordenacgdo e dos docentes, pois
retirar o estudante da sala e passar a responsabilidade de resolver a coordenagdo, com alguns
minutos de conversa, € uma pratica a ser repensada e se necessario contar com o envolvimento
da familia.

O tempo entre a coordenadora pedagogica e as professoras deve ser destinado para
pensar e planejar praticas exitosas que buscam solucionar situa¢des de indisciplina. Para isso,
as professoras precisam contar com a parceria da coordenacao dentro de uma dimensdo
educativa e pedagogica.

Como vimos, a coordenagdo desenvolve um papel central no dmbito escolar e
muitas agdes sdo esperadas desse setor da escola. Devido a esse papel de mediagdo entre os
diferentes sujeitos e do que se espera da instituicdo, a coordenacdo assume muito dos
imprevistos cotidianos das escolas, distanciando-se do que realmente ¢ seu papel, ou seja, aquilo
que a coordenadora pedagogica ndo fizer nenhum outro profissional fara. A partir desse
pressuposto, torna-se necessario saber quais sdo as suas atribuigdes e quais sdo as suas
prioridades com o trabalho e junto com a dire¢do escolar, delegar fun¢des na tentativa de ndo
ser consumido pelas situagdes repentinas e impedido de organizar o seu tempo para as agdes de

organizar o processo pedagdgico da escola em que atua.

As professoras ao analisarem o trabalho das coordenadoras de suas escolas

relataram as condicoes:

Eu acho que ele [coordenador| fica muito sobrecarregado em relacdo da
burocracia de papéis. Tem uma parte muito burocratica que as vezes impede
que ele execute o seu proprio papel, as vezes por falta de uma equipe
interdisciplinar ou um coordenador que o auxilie para dividir o trabalho. Ele
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sobrecarrega. Além de atender as necessidades dos profissionais, das familias,
das criancas ainda tem o burocrético, né? As vezes a coordenadora faz um
papel que ndo ¢ dela, mas pela boa vontade, pela vontade de fazer o trabalho,
pela parceria ela esta as vezes executando esse papel, ela esta recebendo ai
essa funcdo a mais, eu acho que isso as vezes ela tem que atender uma
familia... ai o horario do nosso médulo e ela quer priorizar o moédulo, a familia
ndo agendou, precisou chegar na hora...ele precisa ser atendido. Ai a vice
direcdo ndo pode, a direcdo ndo pode, quem acaba atendendo € o coordenador.
Em parte esse desvio, ndo vou dizer que ¢ desvio de fun¢do, mas pela boa
vontade de ver o trabalho funcionar o coordenador acaba sobrecarregado.
(PA1 acréscimo da pesquisadora)

A coordenacao exerce muito bem, exerce com exceléncia, mas as vezes eu
acho assim o coordenador, tem que tomar conta de coisas que ndo seria a
funcao dele. Ai o que que acontece, por exemplo, eu acho que ele deveria ficar
mais envolvido com os professores ¢ com os alunos. Ai ¢ muita coisa
burocratica que o analista tem que resolver. Se as demandas burocraticas sdo
muitas o que vai acontecer? Nao vai sobrar tempo, aquele tempo devido que
deveria ser para o aluno e para o professor. (PA 8)

Nessa perspectiva, diante da importancia e complexidade do cargo ¢ relevante que
ele seja ocupado por profissionais com conhecimentos tedrico-metodoldgicos e comprometidos
com o desenvolvimento da escola que estdo inseridos. Nao pode ser visto como um cargo
“bombeiro” e “apaga incéndios”, o que ndo corresponde a sua funcdo. Trata-se de
comprometimento com um projeto educacional que interfere na formac¢ado de estudantes e na
constru¢do da sociedade. Para CP7: “A prioridade do trabalho ndo pode ser de apresentar
nimeros, ¢ apresentar a satisfacdo para mim mesma enquanto professora e enquanto
coordenadora e analisar o todo para ver o que eu posso fazer junto com aquele professor.”

Algumas afirmativas das coordenadoras demonstram como as fungdes burocraticas
assumem parte das fun¢des pedagdgicas:

Conseguimos desenvolver esse papel? Tem dias que sim, tem dias que ndo.
(CP 8).

O burocratico faz com que nosso trabalho fique um pouco de lado.
Preenchimento de formularios, muitos papéis. Necessaria, mas atrapalha a
funcdo do pedagogico. (CP 5).

O Burocratico atrapalha muito as questdes pedagogicas, embora faca parte. E
tao corrido o dia a dia da gente que as vezes o trabalho deixa a desejar por
isso. Esta fazendo uma coisa, tem que deixar o que esta fazendo e fazer outra
(...) sabe? Planeja o que vai fazer e muitas vezes ndo consegue. Tem outros
fatores: receber o pai, na hora que ele quer, na hora que ele pode e muitas
outras coisas, demandas numa escola. (CP 3)
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As falas acima reafirmam a descaracterizagdo das fungdes do CP, que precisa
conciliar atividades burocraticas e praticas formativas, organizando e planejando sua atuagao

com clareza para evitar distor¢ao a identidade e circunscri¢ao de seu trabalho.

Apos os estudos sobre os saberes e fazeres das coordenadoras e professoras atuantes na
alfabetizacdo, compreendemos que ha sim uma demanda de atividades dentro do contexto
escolar como: acompanhar o processo de aprendizagem dos estudantes, orientar as professoras
e demais profissionais na tentativa de propor aulas prazerosas e ricas em conformidade com a
realidade, construindo parcerias e mantendo o foco no que ¢ essencial do trabalho da

coordenacdo e dos docentes: a aprendizagem dos estudantes.

Diante dos relatos dos participantes da pesquisa que trouxeram consigo diversas
possibilidades de pensar, ser e agir conseguimos analisar as praticas escolares que envolvem
coordenadores e professores. Nesse sentido, ambos ocupam pontos centrais no processo de
ensino e aprendizagem das criancas, em especial no periodo de alfabetizag@o. Portanto, existe
a necessidade de uma busca coletiva que rompa com praticas escolares que ndo respeitam o
sujeito como protagonista e construtor de conhecimento, almejando uma educagdo
comprometida com a formacdo ética, estética, social e emocional de todos, além disso,

considerando a individualidade de cada um.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao desenvolver o processo investigativo, muitas foram as descobertas a partir de
didlogos estabelecidos com os autores e, sobretudo, com as participantes da pesquisa,
professoras e coordenadoras pedagogicas, que compartilharam seus saberes, anseios e

compromisso em contribuir no campo educativo.

A acdo de pesquisar no contexto de pandemia trouxe algumas dificuldades, como
conciliar o tempo de pesquisa com trabalho e o acumulo de atribui¢des diarias ocasionadas
pelas atividades remotas. No meio do percurso tivemos que nos reconstruir e reinventar
possibilidades para que ndo parassemos os estudos e encontrassemos folego e motivos para
continuar a agdo de investigar. No inicio da pandemia tudo era muito incerto, ndo
vislumbravamos fim para o que a sociedade passava: obitos, distanciamento social, falta de
vacina; mas aos poucos conseguimos retornar e ver que mesmo com as dificuldades proprias
do contexto pandémico a pesquisa também era e foi importante. Com isso, adaptamos as
ferramentas de coleta de dados, o que também foi aprendizado e mostrou que ¢ possivel estar
perto e estabelecer proximidade mesmo com a distancia fisica. Apesar das davidas quanto ao
processo, o resultado correspondeu as expectativas, 8 medida que respondeu a problematizacao
e aos objetivos da pesquisa, foi como se o estudo tivesse acontecido conforme o planejado
inicialmente. Ao final da pesquisa o contexto apresenta mudangas, conseguimos acreditar que
a pandemia vai passar, ndo tdo rapido como poderia, pois houve descaso por parte do governo
em ter planejamento para o distanciamento social e atrasos na vacina, mas aos poucos tudo vai
caminhando para o “novo normal”. E apesar de tudo, os estudos sobre a relacdo entre
coordenadores e professores continuam sendo fundamentais para enfrentar os desafios que
assolam a educagdo, como pensar juntos em novas possibilidades de ensino a partir de novas

tecnologias para diminuir o distanciamento fisico entre estudantes e escolas.

A pesquisa motivada por conhecer com mais densidade a relagdo entre professores
e coordenadores, no tempo e espaco da alfabetizagdo, revelou que o ensinar a ler e escrever
ainda apresenta fragilidades e incertezas no fazer pedagogico, o que pode comprometer a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. A analise, demostrou que os participantes da
pesquisa, trouxeram os desafios didrios que abrangem os aspectos sociais, econdmicos e das
relacdes interpessoais inerentes a acao de educar e a necessidade de apoio dos profissionais que
compde o contexto escolar e das familias para desenvolver o processo de alfabetizagdo junto

aos estudantes. Entretanto, o encaminhamento da pesquisa destacou que o trabalho coletivo, o
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apoio e a mediacao se estabelecem para que acontega a aprendizagem de qualidade referenciada
socialmente para aqueles e aquelas que frequentam as escolas, especialmente as escolas
publicas. Os dados revelaram que a acdo pedagogica desenvolvida nas instituicdes de ensino
visa 0 acesso dos estudantes ao conhecimento, embora existam desafios que dificultam a

realizacdo do trabalho.

Retornando as questdes problematizadoras que orientaram a pesquisa, faz-se
necessario afirmar que mesmo apresentando aspectos no sentido de respondé-las, os
questionamentos sdo inacabados, uma vez que o que motiva e constrdi novos conhecimentos
sdo as inquietudes, as dividas e as perguntas. Sendo assim, a partir desse trabalho outros virdo

e se somarao na tentativa de melhorar a educagao escolar.

Inicialmente, partimos das seguintes questdes: Como ¢ a atuagdo do coordenador
pedagdgico junto aos professores alfabetizadores no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental? As
acoes do coordenador pedagdgico subsidiam o trabalho dos professores em sua fungdo de
alfabetizar os alunos do 1° e 2° anos do ensino fundamental? Como? Quais os desafios que
emergem da interacdo entre coordenador pedagodgico e professores alfabetizadores e que
reverberam no processo de ensino e aprendizagem?

Durante a pesquisa compreendemos que as principais agdes da coordenagdo
pedagdgica que subsidiam o trabalho das professoras sdo: mediar a relagdo com as familias por
meio do didlogo e orientagdes necessdrias para a aprendizagem das criangas, refletir e
estabelecer metas no processo de aprendizagem de cada estudante tendo como parametro os
avancos e as dificuldades apresentados por cada um, buscar de forma coletiva novas
intervengodes e mediagdes pedagdgicas no processo de ensino e aprendizagem. Além de articular
as legislagdes, os curriculos e proporcionar formagao continuada junto ao grupo de profissionais
da escola.

Os principais desafios sdo: exercer o trabalho de coordenagdo pedagogica sem
sobrecarregar ou exercer acoes apenas de cunho burocratico, focar nas questdes do trabalho
pedagbgico que envolve o professor — aluno — familia - conhecimento, organizar para estar
junto aos docentes, estabelecer a relagdo de ouvir atentamente e considerar as demandas dos
docentes e a partir de seus anseios construir a proposta de estudos da escola.

A andlise indica que a relacdo entre a coordenacdo pedagogica e os docentes €
construida de acordo com a cultura escolar, a individualidade profissional e a proposta
pedagbdgica da escola. Nao podemos afirmar que ha uma relagdo padronizada entre

coordenadoras e professoras, mas sao relagdes que se diferem de contextos e escolas. No
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entanto, foi possivel identificar entre as participantes o desejo por trabalho coletivo, visando a
qualidade da a¢ao educativa. Falar de relacdo ou relagdes entre coordenacao e docentes envolve
também a relagdo entre a familia, comunidade e dire¢do, pois essas diversas interagdes
acontecem e reverberam nas praticas e propostas pedagogicas das instituicdes escolares. Nessa
dindmica as professoras esperam compartilhar expectativas, dificuldades e possibilidades;
enquanto as coordenadoras esperam a valorizagdo de seu trabalho por parte das professoras,

diretores e sistemas de ensino.

A pesquisa revelou também resquicios de uma educagdo conservadora e a
perspectiva de controle sobre o trabalho desenvolvido pela coordenadora pedagdgica. H4 uma
polarizacao entre a forma como ¢ concebida a funcdo de coordenar pelas secretarias e pelos
proprios profissionais. O termo analista pedagogico definido pela SME de Uberlandia direciona
para fungdes burocraticas de analisar, averiguar e constatar, o que difere de coordenar, sugerir
e mediar a proposta pedagdgica como ¢ prescrito no plano de cargos e carreiras do municipio.
Por esse motivo, encontramos resisténcias e vontade por parte das coordenadoras em obter

melhores condigdes de trabalho e reconhecimento da importancia de seu papel nas escolas.

A praxis das coordenadoras no periodo de alfabetizagdo estd ligada a
possibilidade de fomentar reflexdes e estudos nos espagos educativos de acordo com a demanda
e a realidade de cada ambiente e dos docentes que nele atuam. Outro ponto importante da
relacdo entre coordenadoras e professoras na alfabetizagdo € o periodo de transi¢do da crianga
da educacdo infantil para o ensino fundamental e a diferenca de concepcao e metodologia, que
existe na maioria das escolas, entre a primeira etapa da educagdo bésica e os anos iniciais do
ensino fundamental. As coordenadoras junto as professoras anseiam por construir praticas

ludicas que tenham como base o desenvolvimento que respeitem o periodo da infancia.

Ao mesmo tempo cabe a coordenagdo pedagogica pensar junto, € a partir das
praticas ja desenvolvidas pelos docentes, sobre novas metodologias do fazer pedagogico que
proporcionem a criatividade e autoria do aluno em detrimento de praticas de memorizagdo e
repeti¢do. Nesse contexto, a coordenagdo pedagogica faz a articulagdo da proposta pedagogica
e dos curriculos oficiais com o que o docente propde em sala de aula para que juntos observem
e direcionem o que € necessario para a aprendizagem das criancas em sua fase de alfabetizagao.
Assim, a coordenadora pedagdgica ¢ também uma formadora nas escolas, por isso, € inevitavel
organizar seu tempo e espago para que nao seja envolvida por questdes burocraticas que a

distancie de suas reais atribui¢des, impedindo-a de desenvolver sua préatica, tdo fundamental as
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escolas, pois ¢ a partir de estudos e analise que as agdes sao ressignificadas e reconstruidas

coletivamente pela equipe escolar.

A coordenagao pedagodgica precisa definir um plano de agcao por meio do qual possa
atender sua demanda de trabalho com atendimento as familias, professores, diretor e estudantes,
além de organizar avaliagdes, eventos escolares, reunides, acompanhar planejamento e também
ser uma formadora. Dessa forma evitara improvisagdes, espontaneismo e contribuira de forma
mais efetiva para as agcdes educativas. Destacamos que o plano de agdo ¢ a sistematizacdo do
trabalho da coordenagdao pedagdgica, em que ira colocar metas e objetivos, planejamentos,
prazos, cronogramas e avaliagdes. O plano de acdo ¢ um recurso possivel para organizar
metodologicamente a conquista de objetivos e metas evitando contratempos e valorizando o
trabalho realizado pela coordenacdo. Possibilita ainda o esclarecimento e compartilhamento
quanto as reais atribuigdes destinadas a esse profissional. Assim como o docente faz seu
planejamento a coordenadora também organiza suas agodes e dessa forma consegue desenvolver
melhor o seu trabalho no movimento dindmico da escola. Ressaltamos que o espago formativo
pode ocorrer também por meio do bom uso dos modulos com as professoras, que ja € um tempo
previsto na carga horaria docente; portanto favorece a escuta atenta e a proposi¢do de agdes

para o enfrentamento das dificuldades encontradas em sala de aula no periodo de alfabetizagao.

Nem todas as agdes e relagdes se ddo em um contexto harmodnico, existe o desafio
em conquistar a confianca e se mostrar apto para coordenar o processo de aprendizagem
proximo ao corpo docente. A agdo de coordenar ndo estd para determinar o que pode € o que
nao pode ser feito, vai além disso, ¢ um processo de observacdo e ponderacdo com as
professoras, para que reconhecam os pontos positivos e negativos de suas escolhas de trabalho,
bem como o que favorece e/ou dificulta a aprendizagem na alfabetizagdo em um contexto de

sentido e significado para as criangas.

Ao retornar aos objetivos da pesquisa constatamos que as diferentes praticas que
envolvem a agdo de coordenar uma equipe escolar requer conhecimentos sobre as diversas areas
da educacgdo, assim como o desenvolvimento de capacidades de mediacdo, analises e
acompanhamento do trabalho docente e ainda, ter flexibilidade para lidar com as diferengas,
sejam profissionais, metodolégicas ou de aprendizagem. Nesse aspecto ¢ primordial a
coordenadora conhecer e buscar a sua formacdo continuamente para resolver e superar os
obstaculos académicos em todas suas dimensoes. A busca ao conhecimento se faz necessaria a

todos que ousam ensinar. Ou seja, as coordenadoras e as professoras sao seres inacabados, estao
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em construgdo. Nesse ponto concordamos e aproximamos dos ideais do educador Paulo Freire
(2004, p. 58): “E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagéio como
processo permanente. Mulheres € homens se tornaram educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados.” No entanto, ¢ necessario que haja condigdes de trabalho e
efetivacdo de carga horéria destinada a formacdo continuada pelas redes ou sistemas de
educagdo na tentativa de garantir espaco e tempo que assegurem a busca constante por
novos saberes e conhecimentos, pois essa acao de formacdo permanente nao ¢ de
responsabilidade unicamente dos profissionais da educacdo. Sendo assim, foi possivel
inferir que as professoras e as coordenadoras pedagdgicas encontram obstiaculos no
cotidiano escolar, mas também possibilidades para exercer suas funcdes, embora em alguns
aspectos com dimensdes e naturezas diferentes. Por isso, ¢ fundamental ter didlogos e
colaboragdes para que haja apoio no trabalho escolar. Nessa dimensdo, é necessario
disposi¢do para ouvir o outro atentamente ¢ de maneira respeitosa em suas peculiaridades.
A relagdo entre coordenadoras e professoras sao complementares e necessarias, pois ambos
tétm como base saberes e fazeres sobre a docéncia e sobre a educacdo, em sua maioria

construidos a partir do curso de Pedagogia.

Por fim, envolver e desenvolver a pesquisa teve um significado muito especial
tanto no lado pessoal como profissional, pois foi um desvelar de possibilidades que
resultam da relagdo proxima e respeitosa entre coordenadoras e professoras. A partir desses
novos conhecimentos e possibilidades outras perguntas se fizeram presentes € merecem em
outro momento continuar como objeto de pesquisa, porque o conhecimento ndo se esgota

e a busca ¢ incessante diante da beleza que envolve a dialética de aprender e ensinar.
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APENDICE A

DADOS DE IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

PROFESSOR/A

1-NOME:

2- NATURALIDADE:

3- FAIXA ETARIA:

( )25A29 ANOS
()29 A 38 ANOS
()39 A 48 ANOS
()49 A 58 ANOS
4- ESCOLARIDADE:

> ENSINOMEDIO: () MAGISTERIO ( )SIM
ENSINO SUPERIOR: ( )SIM  ( )NAO
ESPECIALIZACAO: ( )SIM  ( )NAO
MESTRADO:( )SIM  ( )NAO
DOUTORADO:( )SIM  (

YV V V V

5- TEMPO DE ATUACAO COMO PROFESSORA:
6- TEMPO DE ATUACAO NA ALFABETIZACAO:
7- VINCULO COM A ESCOLA: () EFETIVO

8- TRABALHA EM OUTRA REDE DE ENSINO? (
QUAL? (

yESTADO () PARTICULAR

9 —JORNADA DE TRABALHO POR ESCOLA:

QUAL?

QUAL?

(  )NAO

QUAL?

YNAO QUAL?

() CONTRATO
ySIM ( )NAO

( )OUTRAS

10 - CARGO EXERCIDO EM CADA ESCOLA:

11 - QUANTIDADE DE HORAS SEMANAIS DISPENSADAS NAS DIFERENTES ESCOLAS:

PLANEJAMENTO:
SALA DE AULA:
REUNIOES PEDAGOGICAS:

TAREFAS BUROCRATICAS:

ESTUDOS:
OUTROS:
ESPECIFIQUE:

V V V V V V V




APENDICE B

DADOS DE IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

COORDENADOR/A PEDAGOGICO/A

1-NOME:
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2- NATURALIDADE:

3- FAIXA ETARIA:

()25 A29 ANOS

()29 A 38 ANOS

()39 A48 ANOS

()49 A 58 ANOS

4- ESCOLARIDADE:

> ENSINOSUPERIOR: ( )SIM ( )NAO QUAL?

ESPECIALIZACAO: ( )SIM ( )NAO QUAL?

MESTRADO: (  )SIM ( )NAO QUAL?

YV V V

DOUTORADO: ( )SIM ( )NAO QUAL?

5- TEMPO DE ATUACAO COMO PROFESSORA:

6- TEMPO DE ATUACAO COMO COORDENADORA PEDAGOGICA:

7- TEMPO DE ATUACAO NA ALFABETIZACAO:

8- VINCULO COM A ESCOLA: ( )EFETIVO () CONTRATO

9- TRABALHA EM OUTRA REDE DE ENSINO? () SIM ( )NAO
QUAL? ( )ESTADO ( )PARTICULAR ( )OUTRAS

10 —- JORNADA DE TRABALHO POR ESCOLA:

11 - CARGO EXERCIDO EM CADA ESCOLA:

12 - QUANTIDADE DE HORAS SEMANAIS DISPENSADAS NAS DIFERENTES ESCOLAS:

PLANEJAMENTO:

FORMACAO COM OS PROFESSORES:
REUNIOES PEDAGOGICAS:
TAREFAS BUROCRATICAS:
ESTUDOS:
OUTROS:
ESPECIFIQUE:

YV V V V V V V
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APENDICE C

Roteiro para o grupo Focal:

1- Preparacao para o grupo Focal:
a) Atentamos para disponibilizar o link da reunido com 30 minutos de antecedéncia;
b) Testamos as ferramentas do google meet utilizadas para gravar a reunido;

2- Oferecemos informagdes aos participantes:

a) Informamos o tema da dissertacdo e os objetivos da pesquisa;

b) Apresentamos a mediadora e a pesquisadora;

c) Esclarecemos sobre seus direitos, a autorizagdo para gravar e a dindmica a ser
desenvolvida no grupo focal.

d) Colocamos a importancia da participagao efetiva de todos e que ndo esperdvamos as
mesmas respostas, ou respostas corretas, pois cada um tem a sua historia, vivéncia e
formacgao especifica;

e) Informamos que a duracdo do grupo seria de uma hora e meia a duas horas;

f) Ressaltamos o sigilo individual e que os resultados da pesquisa seriam apresentados
nas escolas.

3- Técnica desenvolvida para o grupo focal:

» Dinamica de quebra gelo: momento de apresentacao

Perguntadas orientadoras

1- Como voceés se percebem na funcao de coordenadoras pedagogicas?

2- Qual ¢ o papel de vocés na escola?

3- Vocés consideram que conseguem cumprir esse papel?

4- Quais caracteristicas vocés definem como essenciais para uma boa atuagdo enquanto
coordenadora pedagogica?

5- Enumere em ordem de prioridade a atuagdo/as agdes ou o trabalho desenvolvido por vocés
juntamente com o grupo de professores no periodo de alfabetizacao.

6- Quais as estratégias que vocés usam para superar as dificuldades existentes?

7- Quais sao as interferéncias feitas pelos coordenadores quando os/as professores/as nao
conseguem desempenhar um trabalho que corresponda as demandas das criangas?

8- Existem queixas dos/as professores/as em relagdo ao trabalho da coordenadora pedagdgica?
Nesse caso, quais? E quais sdo os encaminhamentos?

9- Como vocés analisam o seu trabalho juntamente com os/as professores/as no processo de
alfabetiza¢ao?

10-O que favorece e o que dificulta o trabalho do coordenador pedagodgico junto aos/os

professores/os alfabetizadores/as?
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11-Quais conhecimentos sao necessarios para que o coordenador pedagdgico tenha um bom
desempenho juntamente com o grupo de professores?
12- Como o coordenador pode contribuir com o professor em relagao ao:
Planejamento:
Avaliagao:
Alfabetizagao:
Relacao professor/estudantes:
13- Para vocé o que significa alfabetizar?
14- Gostaria de colocar mais algum aspecto que considera importante para abordagem da

atuagdo do CP junto ao professor alfabetizador?
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APENDICE D

ENTREVISTA COM OS/AS PROFESSORES/AS ALFABETIZADORES/AS

1- Quais sdo as caracteristicas que vocé destaca para um bom coordenador pedagogico?

2- Essas caracteristicas sdo possiveis de ser exercidas no atual contexto das escolas? De que

maneira?

3- Em sua experiéncia docente vocé destaca a atuagdo de algum coordenador pedagdgico? Por

qué?

4- De que forma acontece o acompanhamento das praticas pedagdgicas dos professores que

atuam na alfabetizacao?

5- Para vocé o que dificulta o trabalho do coordenador pedagodgico em relacdo ao

acompanhamento da pratica docente na alfabetizagao?

6- Quais caracteristicas vocé destaca do trabalho realizado pelo coordenador da sua escola que

contribuem para a sua atuacdo em sala de aula?
7- Como o coordenador pode contribuir com o professor em relacao ao:

Planejamento:
Avaliagao:
Alfabetizagao:

Relagao professor/estudantes:

8- Qual o principal anseio dos professores em relagdo ao trabalho dos coordenadores

pedagogicos no periodo de alfabetizagao?
9- Como que vocé analisa a fun¢ao do coordenador pedagogico da sua escola?

10- Como vocé contribui junto/com a coordenacdo pedagogica para o éxito do trabalho

realizado pela escola?

11- Quais as maiores dificuldades na sua acdo enquanto professora na alfabetizacdo de

criangas?

12- Como o coordenador pode contribuir para superar essas dificuldades?
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13- Como deve ser o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes pela coordenagao

pedagbgica?
14- Para vocé o que significa alfabetizar?

15- Tem algo em relagdo a entrevista que gostaria de enfatizar?



