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RESUMO

A presente dissertacdo, intitulada “Salas de Apoio Pedag@yi€mordenacdo Pedagdgica:
Implicagées no Trabalho Docente”, insere-se na linha de pedgaisalho e Formacao Docente
do Mestrado em Educacédo da Universidade da Regido de JoinMitliwile. Esta pesquisa teve
como objetivo conhecer as concepcdes dos coordenadores pedagdgicos stibmeaABaio
Pedagogico e a relacdo da funcdo desse profissional com Ihdraba formacdo docente na
SAP. A coleta de dados se deu por meio de entrevista seniegteutom cinco coordenadores
pedagogicos da rede municipal de Joinville que abrigavam Sala de RPedégogico em suas
escolas. Os dados obtidos foram analisados a luz da anélise de cod¢eadar,do com Franco
(2008) e Bardin (2011). Para embasar esta pesquisa, foramdosliegferenciais tedricos que
tomam como objeto de estudo o Coordenador Pedagdgico, questdestesfarformacdo e ao
trabalho docente e processo de escolarizacdo, tais como Per(@d00), Charlot (2000),
Ferreira e Aguiar (2002), Contreras (2002), Ferreira (2006), @i &009), Alves (2011),
Luckesi (2011), Libaneet al (2012) e principalmente Placco e Almeida, abarcando toda a
colecéo “Os Coordenadores” (1998, 2000, 2001, 2003, 2006, 2008, 2010, 2012, 2013). Contudo,
duas referéncias sdo destacadas: Schulze (2012) e Ros&léd8p pelo fato de auxiliarem a
compreender a Sala de Apoio Pedagdgico neste Municipio e st&@oretam os demais sujeitos
gue fazem parte desse espaco. Os resultados apont:o coordenador pedagdgico reconhece
as suas fungdes; contudo, diante da falta de professores, imprevistos, emeggégéasias, ele

se vé obrigado a avancar em outras funcbes que ndo lhe compeiemde que haja um
equilibrio na escola. Embora o coordenador, de acordo com o Regibhgiob do Municipio,
deva acompanhar em toda a sua complexidade as atividades pertinesd&s de Apoio
Pedagogico, como o encaminhamento, permanéncia e desligamentandp @@m como
planejamento de atividades, devido a demanda de trabalho e imaficienacdo que discuta
criticamente as dificuldades no processo de escolarizacémaadia delegando ao Professor da
SAP essas atribuicoeA. concepcado dos coordenadores de que as dificuldades no processo de
escolarizagédo decorrem de questdes biologizantes ou sociaaiaplescaracterizacao do fazer
pedagogico, 0 que acaba muitas vezes endossando o discurso culpabd@aluno. Dessa
forma, ele perde a oportunidade de, junto com a equipe escolar, regepsaticas pedagdgicas

e seus determinantes.

Palavras-chaves Coordenador Pedagogico; Sala de Apoio Pedagogico; Trabalho Docente;
Educacao Inclusiva.



ABSTRACT

This dissertation, entitled "Pedagogical Support Rooms and TgaCbiordination: Implications
for Teaching Work", is part of the research line Teachéfstk and Education from the Master
of Education at the University of Joinville Region - Univillehi§ research aimed to understand
the conceptions of the coordinators of the Pedagogical Support Room amdhtize between
the job of these professionals with the teachers’ work and eolugatSAP. The data collection
was through semi-structured interviews with five pedagogic@rdinators of municipal
education in Joinville that housed the Pedagogical Support Roomiris¢heols. The data were
analyzed based on content analysis, according to Franco (2008gedid (2011). To support
this research, it were used theoretical referential tidlets as study object the Pedagogical
Coordinator, issues related to education and teaching work apdotess of schooling, such as
Perrenoud (2000), Charlot (2000), Aguiar and Ferreira (2002), Con{e®@2), Ferreira (2006),
Oliveira (2009), Alves (2011), Luckesi (2011), Libanetoal (2012) and especially Placco and
Almeida, using the entire "The Coordinators" collection (1998, 2000, 2001, 2008, 2008,
2010, 2012, 2013). However, two references are highlighted: Schulze (@0d2Rosskamp
(2013), because they assisted in understanding the Pedagogical Support Room in this tswn and i
relation to the other subjects that are part of that spacerefh#s indicate that the pedagogical
coordinator recognizes his functions; however, because of the lackactiers, unforeseen
emergencies and urgencies, he is forced to move in othdrolumthat do not belong to him, so
that there is a balance in school. Although the coordinator, angai@ithe Unified Rules of the
City, should follow the Pedagogical Support Room activities Initgal complexity, such as
routing, retention and termination of the student, as well @gitees planning, due to labor
demand and insufficient training to critically discuss théadlifties in the schooling process, he
ends up delegating to SAP Professor these assignments. The imonoéphe coordinators that
difficulties in the schooling process happen because of biologicabaal issues implies a
distortion of pedagogical actions, which often ends up endorsingtubdens's guilt-inducing
speech. Thus, he loses the opportunity of, together with school retdunk teaching practices
and their determinants.

Keywords: Pedagogical Coordinator; Pedagogical Support Room; Teaching Work;iveclus
Education.



LISTA DE QUADROS

Quadro-sintese 1: Caracteristicas dos coordenadores pedagogicos afdgevista................ 47

Quadro 2: Analise dos pré-indicadores e indicadores



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANDE: Associacédo Nacional de Educacéao

ANDES: Associacao Nacional dos Docentes do Ensino Superior

ANFOPE: Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacéo
ANPED: Associacao Nacional de Pds-graduacéo e Pesquisa em Educacao
CAPES: Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CLACSO: Consejo Latino Americano de Ciencias Sociais

CEl: Centro de educacao Infantil

CP: Coordenador Pedagdgico

EDUCERE: Congresso Nacional de Educacéao

EJA: Educacao de Jovens e Adultos

ENDIPE: Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino
FAPESC:Fundacao de Apoio a Pesquisa Cientifica e Tecnologica do Estado de Santa Catarina
GESTRADO: Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente
IDEB: indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica

INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio deixeir
LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional

MEC: Ministério da Educacgéo e Cultura

PNAIC: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

PNUD: Programa das Nac¢fes Unidas para o Desenvolvimento

PPP: Projeto Politico Pedagogico

REDE ESTRADO: Rede Latinoamericana de Estudos sobre Trabalho Docente
SAP: Sala de Apoio Pedagdgico

SCIELO: Scientific Electronic Library Online

SEC: Secretaria de Educacao

TCLE: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido



UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UFSC: Universidade Federal de Santa Catarina

UNESCO: (rganizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
UNICEF: Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia

UNIVILLE: Universidade da Regido de Joinville



SUMARIO

1 OS PORQUES DE ESTAR AQUL ...ttt ettt 15

1.1 Apresentacdo do problema de pesquisa: O Coordenador pedagdgital@lbo

Docente na Sala de Ap0io PedagOgiCo............ccviieeiiiiiiiiiiiiise e e e ee e e e e e e e e eeaaaees 16
I @ o= 1A o I T = | PP 22
1.1.2 ODbjetiVOS ESPECITICOS. .....ciiiieieeeeeiiieeie it e e e e e e e e e e e e 22
2 CARACTERISTICAS E SIGNIFICADOS EM RELA(;AO AO COOR DENADOR
PEDAGOGICO ...ttt ettt ettt s ettt 23
2.1 ltinerérios do Coordenador Pedagdgico na histéria da educacgéo brasileira.................. 27
3 DIVERSIDADE E DIFICULDADES NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO ...... 35

4 PERCURSO METODOLOGICO ... .coiuiiii ittt ettt sen s ane s 41

v N = o Tot=To [ g [T o (o ISR/ = oo [o] (oo o o 41
4.2 Caracterizacao dos Coordenadores Pedagogicos Entrevistados..........ccccuvvvvviveeeeiiennennnn. 45
5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS........covoeeieeieeeeee e 48

5.1 Eixo I: Formacao do Coordenador PedagOgiCO. ........uuviiiieieeeeeeeeeeiiieieiciiiivieeeeeeeeeeeaeee s 49

5.2 Eixo II: Trabalho do Coordenador Pedagogico e a Estrutura Organizativa da. Escé6&
5.3 Eixo lll: Coordenador Pedagdgico, Trabalho Docente na SAPddi@agdades no

ProCESS0 € ESCOIAMZAGED. ... .ceeiiiiiieeeee ettt e e e e e e e e e e e e e eeeees 74
CONSIDERACGOES FINAIS ... .ottt sttt st stestnsre e aaee e 87
REFERENCIAS ..ottt ettt ettt ettt s bbbttt ss st s e s sese s 92
AN X O S . ittt e et e e ettt e e e e et e e e et et e e e et aa e e e aartaaaaaeaes 104
ANEXO A —Portaria N° 111-GAB-2000........cccoiiiiiiiiieee ettt e e e e e e e e e e e e eabaaeaaeeeeaaans 105
ANEXO B - Orientacdes para organizacao e funcionamento da Sala de Apoio em 2013.....109
ANEXO C-Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE...........ccccoeeviuiiieeeeeerinnn, 111
APENDICES. ... cctitiiiieieiteietet ettt ettt e et s ettt e st e s e e e s es e e et e s e e st esese s esere e nsesens 112

APENDICE A —Quadro com os dados obtidos pelo balanco de producdes referentess&ap
Exata “Sala de Apoio Pedagdgico” referente ao periodo de 1924+#9 Banco de dados de

Dissertacoes € Teses da CaPES..........ccueiiuiiiiiriiiiiiicce e 113

API?NDICE B- Roteiro utilizado para entrevista semiestruturada.............ccccoevveeeriiieennnnn. 116
APENDICE C- Carta-convite aos Coordenadores PedaglgiCos.........ccccceeevviurririieeeeeeeennne, 118



1 OS PORQUES DE ESTAR AQUI

Nenhuma palavra basta, ou seja, nenhuma palavrastabte
para dizer tudo aquilo (na extensdo e na intensijagle ela
pretende dizer.

Marcos Villela Pereira

Foi na graduacdo em Ciéncias Econdmicas na Universidade Fede&ahtdeCatarina
(UESC), numa das primeiras apresentacdes de Economia Maxmsta Professor Dr. Idaleto
Malvezzi, que passei a aspirar a carreira docente. A fooma se deu a apresentacdo agradou a
todos, rendendo o comentario do professor de que eu deveria sergpaofdg®s concluir a
graduacéo, enquanto a maioria dos colegas ja estava ingressagaprasas, bancos e mercado
de capitais, iniciei o Mestrado em Economia Industrial cofumaaem regime especial.
Infelizmente, ndo pude prosseguir por questdes financeiras.

Entre os anos de 2003 e 2007, dediquei-me ao trabalho e a fantimaRdo os estudos
somente em 2008, fiz duas disciplinas, também em regime especiilestrado em Ciéncia
Politica na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRG®)ticipando
concomitantemente de grupos de estudos. Contudo, o vazio profissionah@ndavia sido
preenchido.

Posteriormente, fiz a graduacdo em Pedagogia, uma vez gueregtstreita relacdo com
a educacgao. A partir de entdo, identifiqguei-me, e uma mudan¢a @oraegcontecer em mim
como pessoa e profissional.

Além dos estagios obrigatorios, outros foram realizados, sendo quéelen se
configurou de forma marcante. Foram momentos de muito aprendizadahmigo Institucional
em que eu queria entender como se dava o desenvolvimento das ctamgasognitivo como
afetivo, moral, enfim, na sua totalidade. Contudo, para cada respustas outras perguntas
surgiam. Foi nesta busca, ainda durante a graduacéo, que fzmaadisciplina como aluna em
regime especial, desta vez, acertadamente, no Mestrad&deiwacdo, na disciplina de

Epistemologia Genética na UFGRS. Encontrei-me e me apaixdaeégecacdo. Desde entdo,



nao parei mais de pesquisar, e apdés uma semana formada egopgRedga estava
fazendoEspecializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional.

Em decorréncia das transferéncias profissionais, enquanto atueardeaninha primeira
formacédo, acabei voltando para a cidade de Joinville, e um novo herigemabriu quando
descobri 0 Mestrado em Educacdo na UNIVILLE. Fiz a selecin aprovada, passando a me
dedicar exclusivamente ao Mestrado.

O tema da dissertacao surgiu em uma orientacdo. Havia ficagldacuna na pesquisa de
uma colega do grupo de pesquisa. Assim, pesquisar sobre a Coordesd@gogiea e suas
concepcdes sobre a Sala de Apoio Pedagdgico (SAP) configurou-sepaornaidade de fazer
parte de uma pesquisa maior sob a coordenacdo da nossa orientgmojajoode pesquisa
SAPIM.

Concomitantemente ao Mestrado, eu fiz Especializacdo ecopesgiagogia Clinica e
Institucional. Os estagios Clinico e Institucional e o Titadae Conclusdo de Curso tiveram
como objeto de estudo a Sala de Apoio Pedagdgico (SAP). Fei essaco de tempo que
aproveitei, também, para conhecer as concepc¢des do coordenador pedsgjdgica Sala de

Apoio Pedagogico e a relacdo da funcéo deste profissional com o trabalho e adalocacde.

1.1  Apresentacdo do problema de pesquisa: O Coordenador pedagoégichatmTDacente

na Sala de Apoio Pedagdgico

E fundamental, portanto, que se procure investigss
significados atribuidos pelo sujeito as acdes, ipedt e
relacdes que séo forjadas na vida cotidiana.

(ANDRE, 2010)

A terminologia coordenador pedagdgico é designada de forma difedeptndendo da
localizagé&o nacional e da rede de ensino, seja municipal ou éstadyaofissionais atuam na
mesma funcéo, porém com variacdes nas nomenclaturas. O balangoddedes, realizado
previamente nos sitios SCIELO (Scientific Electronic Libr@njine), CAPES (Coordenacéo de



Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), CLACSO (Consdjao Americano de
Ciencias Sociais), REDE ESTRADO (Red Latinoamericangstiedios sobre Trabajo Docente),
ANPED (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquidadaenacédo), INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais), ANFOPE (Assodlacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo), GESTRADO (Grupo de Estudos sufireaFEducacional e
Trabalho Docente), EDUCERE (Congresso Nacional de EducacaoND#PE (Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino), mostrou divasagnclaturas para o coordenador
pedagogico, como coordenador, coordenacdo, supervisor educacional, supesgddar, e
professor-coordenador, gestor escolar, supervisdo educacional e orientadoripedagog

A Rede Municipal de Joinville apresenta este profissional comomenclatura
coordenador pedagogico nos Centros de Educacao Infantil (CEIs)Emsmo de Jovens e
Adultos (EJAs). Nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamen@lSupervisor Escolar que
exerce essas mesmas funcbes, de acordo com o Regimentoddsitiidades Escolares da
Rede Publica Municipal de Ensino de Joinville (2011, p. 16), a saber:

X - articular, planejar e acompanhar, juntamenta adOrientacdo Educacional e com os
profissionais que atuam no Apoio Pedagdgico e nenditmento Educacional
Especializado, intervencdes necessarias a aprgedizdos alunos com dificuldade de
aprendizagem, deficiéncia, transtornos globais eedvolvimento e altas habilidades
(superdotacao).

Outra funcéo deste profissional, que também é citada no Regitjeictm é acompanhar
o trabalho das Salas de Apoio Pedagdgico.

Horta (2007, p. 68-69) salienta que, no final dos anos 1980, observaransegumtes
denominacgdes: coordenador, coordenador pedagdgico, coordenador de aluno, cood#enador
area ou de disciplinas. Estas vém em conjunto com outros teriedos para designar a acao
supervisora nas escolas. Coadunando com Horta (2007), Rangel (2006, p.nfégndaforma,
destaca que “pensar a agdo supervisora é também pensar coitola& e o que no final dos
anos 1980 persiste ndo € um nome, mas uma nomenclatura, um vocaldojunto de nomes
gue visam designar a acdo supervisora. Por isso, nesta pesgiisase em usar o termo

“coordenador pedagdgico”, por ser 0 mais convencionalmente utilizaddliteratura



especializada. Assim, o termo supervisor so serd utilizado gfenedo feitas citacdes diretas ou
partes dos documentos da Secretaria Municipal de Educagé&o de Joinville.

A massificacdo da educacao na segunda metade do século XX, trouxe consigo o confronto
da escola com a heterogeneidade, uma vez que o periodo anterterizanzg-se por uma
educacdo elitista e homogénea. Segundo Canario (2005), mesmo coassHicacdo da
educacao, persistiu 0 mesmo modo generalizado de ensinar, fo@osiizm 0S mesmos
conteudos, nas mesmas condi¢cdes, ndo se observando as singularidadieswe. Segundo o
autor, a escola apenas criou novas formas de homogeneizacdo, tendemdar dgrupos
homogéneos” de estudantes. Esses grupos sao representados pelos alunos repeterdassjms al
apoio, das classes de recuperacéo, entre outras denominacdes.

Para atender aos estudantes com dificuldade no processo de zsg@arem especial
nos primeiros anos, uma das estratégias que vem sendo util@adas sSalas de Apoio
Pedagdgico (SAP), as quais tém como proposicdo “um atendimetdgdogco, diferenciado,
destinado as criancas com dificuldades no processo de aprendiziggemvolvido no ensino
regular, com objetivo de melhorar a qualidade de ensino e faverecelusdo” (ESCABORA,
2006, p. 64).

Em Joinville, as SAP foram criadas em 2@0éstdo regulamentadas por meio da Portaria
n° 111-GAB-2009, de 21/05/2009 (SECRETARIA DA EDUCACAOQ, 2009), documento este que

normatiza sua implementacdo e o funcionamento das SAP nas unatadémes da Rede

Municipal de Joinville. Schulze (2012, p. 31) descreve que “esséégsirbaseia-seas Linhas
Programaticas para o Atendimento especializado na Sala d® MReoiagdgico Especifico,
publicadas em 1994, pela Secretaria de Educacdo Especial, vinaolatddo Ministério da
Educacao e Desporto”, constituindo-se como mais uma alternatvampi@entar um dos Obices
do processo de escolarizacao frasasso escolar

Conforme a Portaria n® 111-GAB-2009, de 21/05/2009, essas salas taaddssa
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem com foco enpdotssialfabetizacéo e
letramento dos alunos matriculados no 2° ano e alunos de 3°, 48nes5¥indos de outras
unidades, que néo estao alfabetizados. Com relacdo ao coordenadogisedde cada unidade
escolar, a portaria n°® 111-GAB, de 21/05/2009, no seu artigo 8°, lestalipie este deve

acompanhar sistematicamente a sala,



| — observando o desempenho do professor e orgovamem suas dificuldades;

Il — diagnosticando as necessidades de aprendizageavolucdo da escrita dos alunos;
Il - auxiliando o professor no planejamento deuamjes de aprendizagem que
correspondem as reais dificuldades apresentadass pgllnos no processo de
aprendizagem;

IV — estabelecendo metas junto ao professor pasacesso de cada grupo e de cada

aluno;

V — analisando os resultados e propondo medidastt@s se necessario;

VI — consolidando os resultados;

VII — contatando com o0s pais, ou responsaveis, parapasse do quadro evolutivo.
(SECRETARIA DA EDUCACAO, 2009, p. 16).

Em 2013, a nova gestdo emitiu um documento intitulado “Orientpgasorganizacéo e
funcionamento da Sala de Apoio em 2013”, destinado aos diretores, supervisores @ esafess
sala de apoio. Este documento, além de contemplar orientacdes al@a Paomterior, trouxe
também algumas modificacbes. Uma delas € que ndo ha um t8pecifieo destinado aos
coordenadores, como ha na Portaria anterior. Contudo, o topicentefer organizacdo e
funcionamento da Sala de Apoio menciona que estas devem seguasaigente, as diretrizes
estabelecidas na Portaria n°® 111-GAB-2009, de 21/05/2009, e as oriertta¢cBesretaria da
Educacao.

O topico “9” chama a atencéo, pois orienta que, em relacdan@adao continuada, os
profissionais envolvidos devem “em 2013 continuar participando de encontrogiresof
propostas pela Secretaria da Educacédo” (SECRETARIA DE EOLATA 2013, p. 2). Como
esse documento destina-se também ao coordenador pedagdégico, adamondgiiada a qual o
texto se refere estende-se igualmente a este profissional.

Com relagdo ao encaminhamento do aluno a SAP, conforme as Linhas Pricgsapaita
o Atendimento Especializado na Sala de Apoio Pedagdgico Espad@RASIL, 1994), sugere-
se que ele ocorra 0 mais cedo possivel. Recomenda-se inclusios guafessores dos anos
iniciais do ensino regular usem, como rotina, procedimentos de avaliagdesdovolvimento
global dos seus alunos. A deciséo, entdo, quanto ao encaminhar oalndo deve ser tomada
em conjunto com a equipe pedagdgica, incluindo o coordenador pedagdgico, conforme
recomendacédo do MEC.

Nas Linhas Programaticas do MEC referentes as SAP, egbsakisdo, consta-se: “[...]

por se tratar de Proposta Experimental, o Atendimento Pedagkgjwecializado deve ser



rigorosamente planejado, preferencialmente em parceria com sidadss, constituindo-
-se em projeto de pesquisa da maior importancia [...]” (BRASIL, 1994, p. 54).

Praticamente duas décadas se passaram apoés a edicao destatdodoiE=C, e foram
encontradas 17 pesquisas na area entre o periodo de 1994 a 2012.

Justifica-se, entdo, a necessidade em pesquisar a SABdanatsua complexidade,
principalmente porque algumas pesquisas, como a de Escabora (2006,gpohfBm que as
SAP “[...] nem sempre atendem aos objetivos para os quais foram<trigestacando que a
falta de conhecimento acerca das caracteristicas do progiamaeus objetivos, bem como a
falta de formacdo dos profissionais transforma a SAP em oe&scolar, perdendo o seu real
sentido, que é facilitar a aprendizagem por meio de acdesnditetas daquelas praticadas na
sala de aula.

Investigar como o coordenador pedagdgico transita na seara do apoio pedagdgica coa
com a ideia de Ezpeleta e Rockwell (2007, p. 132), que defendemlegante estudarmos
“realidades concretas imersas em histérias nacionais e rjjcgplorando novos objetos de
estudo. Da mesma forma, Batista (2001, p. 112) também salientq..dueecessario se faz
discutir os sentidos da coordenacédo para que tenhamos instrumentos tegracproblematizar
o lugar do coordenador na trama pedagogica”. Portanto, conhecer gs;6escdo coordenador
pedagodgico sobre a Sala de Apoio Pedagdégico e a relagdo da destéqrofissional com o
trabalho e a formacéo docente implica compreendermos comoassudafuncéo e seu papel no
processo de escolarizacdo do estudante.

Diversos autores tém aprofundado suas pesquisas e producdes a despedalenacao
pedagdgica, como Placco e Almeida (2000); (2001); (2003); (2010); (2011) e (2012), por meio de
uma colecdo que compreende diversos temas ligados a este prdfigsjora (1991), Ferreira
(2006), Ferreira e Aguiar (2002), Geglio (2010), entre outros. Essteslos revelam que o
interesse pela tematica vem aumentando lentamente. Os assuntos abordadosisaaisdns,
desde a questdo da identidade profissional, a formacéo dos prafessmaessdes referentes a
historia da profissdo, até aspectos mais subjetivos do coordenador pedagdgico.

Geglio (2010), em um balanco de producdo sobre o Coordenador pedagogitaeque
como andlise os titulos e resumos de Dissertacdes e Besges de periddicos, trabalhos
apresentados na ANPED e livros, entre os anos de 1988 e 2009, concléibajxe o volume



de trabalhos sobre o coordenador pedagogico, tendo maior concentradaisseamcoes de
Mestrado.

O levantamento realizado para esta pesquisa utilizando “Salpaile Redagogico” como
descritor, mostrou que sdo varias as tematicas abordadaigzammtal 17 trabalhds Contudo,
ressalta-se que nos periodos pesquisados, as Salas de RecurdoscMuohbis e as classes
hospitalares também eram assim denominadas, ou seja, npésagiisas utilizavam a
nomenclatura Sala de Apoio Pedagdgico, contudo os objetos de estu@ocdifeam dos
abordados nesta investigacao.

Destacam-se alguns estudos, como o de Silveira (2000) e MerdX@?), (que
pesquisaram as contribuicdes da Sala de Apoio Pedagdgico no prdeesstusdo dos alunos
com deficiéncias e dificuldades de aprendizagem. As autorasurantique o principal fator
limitador no processo de inclusdo € a formacdo académica dfissipnais envolvidos,
apontando também que quase nao ha articulacéo entre o trabalho docente da salggdaaela re
da SAP. Tanto Silveira (2000) como Menezes (2002), veem a SAP wonservico positivo,
gue visa auxiliar o estudante de modo que este tenha sucesso no processo de escolarizacao.

Ropelato (2002) com a sua dissertacao intitulada “A FabricdgdAnormalidade no
Cotidiano Escolar”, compreende a SAP como um dispositivo de noatédizminimizando os
efeitos da repeténcia e corrigindo o fluxo escolar. A pes@yieata que o sistema escolar por
meio inclusive da SAP, imputa ao estudante a culpa pelo “ndo aprender”.

Watanabe (2011) pesquisou como se da a Aprendizagem na SAP, tendonestuma
experiéncia baseada em pressupostos construtivistas, Graciano §20Gla vez discutiu a
aprendizagem a luz da perspectiva historico-cultural, também fazendo usabdedtagem.

Escabora (2006), Bertolini (2011), Shulze (2012) pesquisaram a percepcao dos
professores sobre a Sala de Apoio Pedagodgico. Entretanto, caghdored influéncia ou a
afinidade do trabalho do coordenador pedagdgico com o trabalho despratasSala de Apoio
Pedagogico, nenhuma pesquisa foi encontrada.

Compreende-se que sdo muitas as funcdes do coordenador pedagogim.tddest
destaca-se a formacdo docente, a intervencéo e a articolagéia pratica pedagogica. E um

papel complexo e fundamental que traz consigo a diversidade e @afekedusdo em seu bojo,

! Vide APENDICE A.



como tematicas inerentes ao processo de escolarizagédo.dflomam Placco e Souza (2010, p.

51) com relag¢do ao coordenador pedagdgico,

Ele é o profissional que deve ter acesso ao dondasprodugbes culturais gerais e
especificas da educagdo, sobretudo as relativasersino e a aprendizagem
apresentando-as aos professores, debatendo-agjomaedo-as, com o intuito de
transformar o modo como os professores pensamne sgjare e com elas. [grifos meus]

Sendo a sala de apoio pedagdgico um servico que tem como propositover a
inclusdo de criancas com dificuldades no processo de escdariziEnominado pelo sistema
educacional comdificuldades de aprendizagensso implica a mediagdo do coordenador
pedagodgico neste processo, auxiliando os professores da SAP na transformegtdada.

1.1.1 Objetivo Geral

Conhecer as concepcdes do coordenador pedagdgico sobre a Sala deedpgiygico e

a relagéo da fungao deste profissional com o trabalho e a formag&o docente na SAP.

1.1.2 Objetivos Especificos

a) Investigar como ocorre o processo relacional do coordenadogdgemta com o
professor da Sala de Apoio Pedagogico;

b) Identificar as contribuicbes do coordenador pedagdgico comaoelag préaticas
realizadas na Sala de Apoio Pedagdgico;

c) Pesquisar as concepcbes dos coordenadores pedagdgicos acerca dos
encaminhamentos/desligamentos dos estudantes a/da Sala de Apoio Pedagdgico;

d) Investigar as concepc¢Bes dos coordenadores pedagoOgicos sobre os paEessos

escolarizagéo.



2 CARACTERISTICAS E SIGNIFICADOS EM RELACAO AO COORD ENADOR
PEDAGOGICO

A palavra desprovida de significado ndo € pala@am som vazio. Logo
o0 significado é um trago constitutivo indispensawdd palavra.
(VIGOTSKI, 2001, p. 398)

Dada a importancia em discutir o papel do coordenador pedagdgico aia,
apresentadas algumas caracteristicas e significadosraspeito para, posteriormente, observa-
los a luz das dificuldades no processo de escolarizad®@o significado, entende-se uma
generalizagdo ou conceito. Vygotsky (2001) considera o significedgalavra como um
fenbmeno do pensamento, sendo que a palavra lembra a sua definsgidafRe esse conceito
em Vygotsky por entender que mesmo o significado de uma palavraer(oo)tsendo
estabelecido, como, por exemplo, coordenador pedagdgico, este nadeleesenvolver-se e
sofrer modificagdes ao longo do tempo. Aguiar (2001, p. 129) explica que “tdsimos de um
homem que se constitui numa relagédo dialética com o socidligéaia, um homem que ao
mesmo tempo, € Unico, singular e histérico”.

Concorda-se com Garrido (2009, p. 11) quando afirma que o coordenador pmxjagog
“‘enquanto figura nova e sem tradicdo na estrutura instituciosal, duas funcdes ainda
malcompreendidas e mal-delimitadas”. Portanto, explorar astedsticas e os significados
atribuidos ao coordenador nos permite refletir sobre as convergérdiigggéncias referentes a
sua funcéo; descrevé-los nos da ideia de movimento.

Batista (2001, p. 112) defende que sejam discutidos os significados danaggdo, pois
s6 assim teremos instrumentos tedricos para problematizamao dogCoordenador na trafma
pedagogica. Ezpeleta e Rockwell (2007, p. 133) também trazem otoatediama aplicado ao
sistema escolar, e podemos utiliza-lo também em favor desjaige pelo fato de o coordenador
pedagogico fazer parte desta trama, “uma trama que precisanbecida, porque faz e constitui
o ponto de partida e o conteudo real de novas alternativas pedagogicas e politicas”.

2 Segundo Bueno (2000, p. 763), trama [do latim &aéno conjunto dos fios passados no sentido teasaldo tear,
entre os fios da urdidura. O sistema escolar pedecemparado a um tear e 0s seus sujeitos osldigs; o

coordenador pedagégico faz parte desse conjunfsleCompreender esse profissional nas suas éspules
nos da possibilidades de uma melhor compreenséoada pedagdgica, qual a funcdo deste fio entenpalo
coordenador pedagdgico no sistema escolar.



O Regimento Unico da Rede Municipal de Joinville (2011, p.15) apreseusi@rdenador
pedagdgico como um dos agentes que compdem a gestdo escolar, anzaridonacao,
articulacdo e transformacdo das acbes pedagogicds’ unidade escolar. Diante dessas
atribuicbes e das proprias mudancas pelas quais a escola pasgeua @006) descreve o
coordenador pedagdgico como o elemento mais proximo a quem o @roéxssre para buscar
suporte para resolver as questdes do cotidiano (ou, pelo menosa)e@ariros autores
coadunam com estes apontamentos, defendendo as funcdes de forralar artransformar a
atuacao pedagogica como precipuas do coordenador (ALMEIDA, 2011ERMe PLACCO,
2011; LIBANEOet al, 2012).

Comoformadorcabe-lhe oferecer orientacdo pedagdégica pelaevseds conhecimentos
e pela procura de interlocutores qualificados paraeus professores, dentro ou fora da
escola, articulando os participantes da equipe escolar, cuidando tda® relacfes
interpessoais como das relagdes com o conhecim&am que a formacdo seja
transformadoraem conhecimentos, sentimentos e acdes é precsa quoposta de
formacéo tenha referéncia na atividade cotidianprd@essor, que faca sentido para ele.
(ALMEIDA, 2011, p. 44) [grifos meus]

O coordenador pedagogico, além dessas fungdes, tem outras, mas palavra que
abarca todas essasimediacdé Corrobora-se corRivas (2009) quando afirma que a mediacao
deve ser o foco do seu traballiza mesma forma, concorda-se com Aguiar e Ozzela (2005, p.
225) que “o homem, ser social e singular, sintese de multigknileacdes, nas relacdes com o
social (universd), constitui sua singularidade através das mediagcdes sociais
(particularidades/circunstancias especificaS)por meio dessa mediaciio que o outro se constitui
e, da mesma forma, é constitutivo de mim. A mediacdo aqui € compreendidarmatmentre a
singularidade e a universalidade, e o coordenador pedagoégico é o aeyanizador desta

relacéo.

* De acordo com Bueno (2000, p. 502), mediagdo &.0Ato ou efeito de mediar. 2. Intervencdo, intesé®,
intermédio”.

* Aguiar e Ozzela (2006), quando se referem aosedimscde universal, particularidades e condicdeedficas,
buscam ancorar-se em Lukacs. Inclusive sugerem pae saber mais sobre tais questbes, deve-serbusca
aprofundamento em “Categorias Bésicas de lo Est§tl®67), do referido autor.



Para tanto, estabelece-se um elo entre mediacdo e assfulggigitas pelo Regimento
Unico do Municipio de Joinville, que s&o: formacao, articulacicamsformacédo das acdes
pedagogicas.

A terminologia “mediacdo”, de acordo com Placco e Souza (2012, pcd®ecou a
aparecer nas escolas na década de 80, associada ao constfutbssemaontexto também era
caracterizado pelo autoritarismo e pela figura do professoo @ centro do saber na sala de
aula, aquele que transferia conhecimentos, e os alunos eram osegabiah Para negar esse
conceito de professor autoritario, fonte do conhecimento e de “éaubaqgcaria”, surge, entao,
a terminologia “mediacdo”, no sentido de ter o professor comaniatkario na relagdo do aluno
com o conhecimento.

O trabalho de coordenar ja traz consigo a mediagéo; contudmaestse da de forma
isolada. Muitos autores (PLACCO e SOUZA, 2008, 2011; ALARCAOQ, 2004t MONADO,
2003; entre outros) trazem o coordenador como parte integrante deocdlesi professores,
constituindo a mediacéo e o trabalho coletivo como uma pratda die toda a escola, ou seja,
como salientam Placco e Silva (2001, p. 27), “[...] ficam cada dia mais ew@dediitculdade e a
ineficacia do trabalho isolado”.

Mediar ndo se constitui numa tarefa simples; é imprescindivel oqeweordenador
pedagodgico conheca o grupo com o qual trabalha, desde os profesdomesahtnos, pais e
funcionarios, cada um com as suas singularidades e intenciong)idgue nem sempre
caminham na mesma direcdo, 0 que torna o seu trabalho um glesafe. Franco (2005)
esclarece que toda prética tem alguma intencionalidade, pa@gaaonsigo uma “concepc¢ao de
homem, de sociedade, de fins, e estes precisam estar clanosspgue exercem a pratica
educativo-pedagodgica”. Logo, diante dessa pluralidade de ingnébenportante que sejam
estabelecidos, no coletivo, os objetivos comuns.

Franco (2011) destaca que as situagdes de conflito sdo umade@iddodas as escolas,
principalmente em escolas democraticas, que abrigam toda une dgrpluralidades. Na

resolucdo desses conflitos, retoma-se a funcdo do coordenador pemlagdtyo da perspectiva

® Placco e Souza (2012) descrevem gue o constmatvisuma teoria que comecou a aparecer nas eseoticada
de 80. Segundo ela o sujeito constrdi o conhedimpala sua acdo. O processo de aprendizagem depend
assimilacdo e acomodacdo das informacdes obtidasspgito, bem como dos seus processos e esqueenas
elaboracao mental. O conhecimento é construidongar de estimulos e desafios.

® Este também pode ser chamado de “Educacédo Bahecaiiatermo foi cunhado por Paulo Freire.



da coletividade, em que todos podem (e devem) expor suas opinides e hustzs
possibilidades que agreguem valor a toda a comunidade escolar. ComonaranPlacco e
Souza (2012, p. 28), “contemplar o individual no coletivo e fazer cono quietivo reflita o
conjunto de pontos de vista individuais € o que confere ao trabalhovadet carater de
coletividade, visto que s6 assim had uma participacdo efet@atrabalho de mediagdo do
coordenador no coletivo significa contemplar as caracterisieasada um e que o todo seja
reflexo da escola. Isso se realiza quando ele analiséidadea discute e propde possibilidades,
promovendo a interacdo e interlocucdo. Placco e Souza (2012, pfeB)lade que € nesse
processo de trabalho que “o coordenador podera ler o grupo, identifesmdnteddos latentes
gue atuam no modo de ser e fazer de cada um”.

A mediacdo também traz consigo o trabalho de prevencéo. Canotido coordenador,
guando isento de prevencao, torna a rotina pesada, fazendo com gqueircdoise resuma a
apagar incéndios, resolvendo emergéncias, desgastando-se, ao invés de promendizagem
de todos. Muitos problemas que acontecem na escola e que ndo dacaddaesompeténcia do
coordenador acabam afetando o seu desempenho, como, por exemias awsaprofessores,
0S quais ele acaba se encarregando de substituir. Contudo, destrgpeiespectiva da mediacao,
abrem-se caminhos para a prevencao desses problemas; inclusive ele podenbusgrupo no
sentido de que todos se sintam responsabilizados pelo ato educatvesgah e uns pelos
outros, desenvolvendo o sentimento de pertencimento ao grupo e de parceria.

A proximidade do coordenador com o grupo do qual ele faz parte ptsslprevencao
de muitos problemas e o planejamento de suas agdes, como, poroexemgplboa formacao
para os professores, pois, conhecendo as necessidades formesitess ele podera fazer as
intervencdes pertinentes, de modo que venham a agregar e nortatian@ do professor.
Quando nao ha prevencao, os problemas vao aparecendo e o coordendalorerdapitem que
dar conta de resolvé-los. E 0 que Placco e Souza (2012, p. 35) cligntairculo vicioso [...]
mais intervengao, menos prevengao; menos prevencgao, mais intervencao”.

Entende-se que a funcdo do coordenador pedagdgico € de mediacdbém tden
articulagdo. Conforme Bueno (2000, p. 90), compreende-se articutagdo “unir pelas

articulagbes”, e mediar como “estar entre dois pontos”.nASs&o basta ao coordenador unir a



comunidade escolar (BUENO, 2000); ele deve mediar no sentidoicldaarbs interesses em
uma unica direcdo: o Projeto Politico Pedagogico (PPP).

O PPP permite ao coordenador ter consciéncia das suas acodstoceaoolar, e finto
com os professores que a qualidade das praticas educativas sdoshusaaelado na esteira
desse processo o crescimento intelectual, afetivo e éticaldoadores e alunos. O PPP deve ser
elaborado a partir de experiéncias da propria escola, aquelassigraficativas e que deram
certo. A sua construcdo subentende que ha uma projecao da escola que todos querem, tendo com
premissa a participacdo de todos na sua constituicao e reffdr@da (2000), ao referir-se ao
projeto politico pedagdgico, enfatiza que este ndo precisgramdes metas, mas planos
condizentes com a realidade da escola e do entorno. “Nao se podeeegjue sua proposta faz
parte de uma mais ampla, que é o projeto politico da esaplenéo mais conhecer a realidade
sobre a qual vai operar e os limites de sua acéo, maior probabilidade teralderea alternativa
mais adequada” (ALMEIDA, 2010, p. 45).

Entende-se que as trés fungbes descritas pelo Regimento UrNumidpio de Joinville
— formacéo, articulacdo e transformacbes das acOes pedagégieatio ancoradas pela
mediacao, e que este é o significado de coordenar nesse contexto pgondéadia diversidade.

A boa articulagcdo do coordenador no coletivo da escola se refteteansformacdo das acoes
pedagdgicas. Logo, os sujeitos, quando envolvidos inclusive afetivamentesnmprocesso e
sentindo-se responsabilizados pelo coletivo, caminham em diregéa analhor qualidade da

educacao.

2.1 ltinerarios do Coordenador Pedagogico na historia da educacéao brasileira

Revisitar a construcdo da histéria profissional do coordenador pedagogigmortante
pelo fato de podermos compreender, a partir desta, questbesn@kkajue se dao no seu
cotidiano, bem como suas concepcodes e funcdes. Embora inicialmeantienedo se limitava a
controlar e inspecionar, com 0 passar do tempo passou por diverdascas, ganhando mais
peso e complexidade.



Sua origem perpassa pela legislagdo brasileira; contudo, qudadwmgaem origens,
como esclarecem Limet al (2012, p. 3), é preciso ter consciéncia sobre qual periodo estamos
falando e de qual legislacdo estamos depreendendo tal anéliseleadstabelecer uma “génese”
da profisséo.

O recorte utilizado como marco cronoldgico para relathistirico da profissao sdo os
periodos da ditadura e pos Constituicdo de 1988, os quais sdo destacados como os ntass influe
na trajetéria do coordenador pedagodgico (LIMAal, 2012; OLIVEIRA, 2009; AHMAD e
TOMAZZETTI, 2009; LIMA e SANTOS, 2007). A opcdo em iniciar pskegunda metade da
década de 60 foi em virtude de ser nesse momento em que comegia a secessidade de um
especialista que atuasse junto aos professores, auxiliando-ssasagraticas pedagogicas. Em
alguns momentos, nesta secao principalmente, aparecera o “®mp@pvisor” e em outros,
“coordenador pedagodgico”. Essa variacdo é em funcdo de manfei-seo autor, mas
subentende-se que mesmo com outra nomenclatura estar-se-a refmsindoordenador
pedagdgico.

No final da década de 60, tentava-se, por meio de novas refornemside, “ajustar a
educacao a nova situacao” (SAVIANI, 2006, p.”28)nova situacao a qual Saviani refere-se € o
periodo da ditadura militar, em que os militares depuseram sidenée Jodo Goulart por
guestbes econdmicas e politicas. Esse regime ditatorialucdis®rsos direitos politicos; agueles
gue fossem contrarios a ele eram presos, torturados, exiladoss.r&onttermos econdémicos, o
contexto era de alta inflacdo (chegando a 100%), recessao,dantivito e dependéncia do
capital estrangeiro. Grupos que antes manifestavam as suasfagéas8, como estudantes e
operarios, agora perdiam suas forcas devido a repressédo. Esssdsude fatos politicos e
econdmicos inevitavelmente trouxe muitas consequéncias para a edpcagéeio de reformas
e pareceres, fazendo os ajustes necessarios.

Uma das reformas que trouxe consequéncias para o coordenador pedagigiara
pelo entdo Conselho Federal de Educacéo, foi o Parecer n° 252, degu®68formulou os
cursos de Pedago§iaEsse parecer prop6s a especializacdo do educador em funcoes,

introduzindo a ideia de “habilitacédo”, trazendo diversas possibikdaaininistracdo, inspecao,

7 Periodo caracterizado pela ruptura politica comslantom o golpe de 1964. E nesse contexto, pomiétio de
reformas do ensino, que tentasgastar a educacdo a esta nova situag@pifos meus]

8 Para compreender o Coordenador pedagogico de égjesciso revisitar algumas mudancas que ocorre@m
curso de Pedagogia, que marcaram profundamentzcegso de constituicdo desse profissional.



supervisao e orientacdo, e, concomitantemente a essas, a¢é&@bdkamagistério das disciplinas
profissionalizantes dos cursos normais. O curso de Pedagogiegarsizado em habilitagcoes e
sob um nucleo comum, reunido em disciplinas de fundamentos da educagéenT havia a
Habilitacdo em Planejamento Educacional, mas esta eravehtreipos-graduacagiricto sensu
(Mestrado).

O parecer n°® 252/69 profissionaliza a funcédo do supervisor educaciomalido, ainda
permanecia indefinida a sua funcéo de inspecéo.

Com efeito, embora desde pelo menos a década a@eidla de supervisdo tenha se
encaminhado em direcdo a especificacdo das affifmigo supervisor sinalizando a sua
profissionalidade, permanecia, ainda, uma cert&fingao, de modo especial em

relacao as funcdes de inspecdo. (SAVIANI, 200@9).

Com este parecer, o curso de Pedagogia passou a formar calissg& que ocupariam
funcbes especificas no sistema escolar e educacional.

Esse periodo, também conhecido pEmnicista € oriundo daaylorismd e tinha como
objetivo garantir eficiéncia e produtividade no processo educativonpar da racionalizacéo,
gue implicava o planejamento que estava sob o dominio dos tébalmibtados Os professores
apenas executavam, ou seja, ficavam encarregados de operaciasalizaos Os técnicos eram
agueles que entendiam do assunto, que possuiam o saber, tinham oneonbezentifico. A
escola, tal como a fabrica, apresentava-se dividida; havia wisdodsocial do trabalho na
educacdo, tendo como caracteristicas a racionalidade do tralfr@pmentacdo dos seus
processos e eficiéncia na execucao das tarefas. A atiddgol®fissional é concebida como um
instrumento, desconsiderando o fato de que qualquer situacdo que o@scalag complexa e
diversa. Segundo Contreras (1999, p. 36), “as escolas transfors@ram-uma organizacao
mais ampla onde se comecaram a introduzir critérios de segwh@rarquia”’, em que as fases

de concepcéao e execucgao foram desagregadas.

® Conforme Ferreira (2010), Aranha (2006) e Congr¢t®99), adaylorismofoi uma maneira pela qual as industrias
do comeco do século XX conseguiram tornar mais aggroducdo em série. O processo taylorista separa
concepc¢do da execucdo do trabalho, criando o detpfanejamento e submetendo o operario ao pareetandas
tarefas. N&o por acaso, os gestores do projetmda educacdo também se orientavam pelas teoridayder e
Fayol, mestres da Teoria Geral de AdministracéBrdpresas.



André e Vieira (2011, p. 12) referindo-se também ao periodo tecnicista e ao profissional
docente, declaram que a docéncia “resume-se a aplicacdo de eranagas derivadas de um
conhecimento especializado [...] e, enquanto técnico, sua acéduzea utilizacdo de decisdes
tomadas por outros especialistas”. E o que Contreras (1999, ph&®p e racionalidade

técnica:

[...] consiste na solucdo instrumental de problemsdiante a aplicacdo de um
conhecimento tedrico e técnico, previamente dismbnique procede de pesquisa
cientifica. E instrumental porque supde a aplicaidi®écnicas e procedimentos que se
justificam por sua capacidade para conseguir d®gsfeu resultados desejados.

A racionalidade técnica, a primeira vista, convence o proféssieia de ter os meios
mais eficientes diante de uma grande demanda de estudantes: ensiesmo conteudo para
todos, como se fossem iguais, mas isso so lhe dava umadeisade autonomia. Fora das
situacdes estereotipadas, diante do inespedaddiferentea técnica ou ao método, ndo davam
conta de resolver o conflito ou de prover solugdes.

Muitas mudancas estavam ocorrendo na educacédo em funcédo de egig@&ncontexto
econdmico e politico pelo qual o Brasil estava passando, deagmaneia agroexportadora para
uma economia urbano-industrial. Destaca Franco (2006, p. 35) que “[...e$séoprocesso
propiciou um grande debate entre os educadores que reivindicavam mudangestema
educacional em prol de uma rede publica de educacédo basica adequexigéasias do
contexto”, discusséo que também perpassava pelos cursos que formavam os professores.

Apo6s a divisdo do curso de Pedagogia em habilitacdes, comeagasangir criticas e
guestionamentos acerca das suas especificidades, principalmentelacdo a supervisdo. O
mesmo posto educacional, embora agora estivesse dividido emalébsit poderia ser ocupado
por qualquer profissional formado em Pedagogia, “quer dizer: seok emressitava de um
supervisor, era importante a sua formacdo em educacéo obtidde viegra, no curso de
Pedagogia; quanto a habilitacdo, isso ja ndo era relevarA®1ANI, 2006, p. 33). Ou seja,

independia de sua habilitacdo ser em administracdo, inspecamtagie ou supervisdo, a

10 André e Vieira, no capitulo “O coordenador pedagmg a questdo dos saberes”, que faz parte do 1Or
coordenador pedagdgico e questdes da contempaadegicorganizado por Almeida e Placco (2011, p24}-
neste momento generalizam referindo-se aos docemtesido o capitulo tem como foco os coordenadamao é
possivel perceber por meio do titulo.



atividade seria a educacéo e o profissional a desempenhaal® sstucador, e as habilitagbes
faziam parte das atribuicbes de um mesmo profissional, que edacador. Esta questdo da
identidade, das funcdes desse profissional, esta presente enadigscslas até hoje, sendo
inclusive objeto de estudos que abordam a questéo da identidade dess®mpabfFRANCO,
2006; HORTA, 2007; FRANCO, 2008; OLIVEIRA, 2009; LIVt al, 2012).

Ainda sobre o parecer 252/69, além da indefinicdo ja citada@nterite com relacdo a
funcdo de inspecdo, ou seja, as atribuicbes de supervisor, ha aifada de que essas
especializacbes (ou habilitacdes) ainda ndo haviam sido incorp@adsistema educacional
brasileiro. A exigéncia desses profissionais nas escolas s6 aooten a Lei 5692/71. Foi com
ela que o supervisor constituiu-se num dos profissionais do corpootélenascola. Contudo, sé
recebia o titulo de especialista o profissional que fossenpacaealizar um estagio na escola,
exercendo a funcéo de supervisor (AHMAD e TOMAZZETTI, 2009, p. 5@$s atribuicdes,
nesse contexto, eram fiscalizar e administraeralimento escolargirando em torno mais de
atribuicdes técnico-administrativas do que pedagogicas (FRANCO, 2006).

O coordenador exercia um papel controlador e com pouca autonomia, garqudamcas
propostas pela Lei 5692/71 ocorreram num periodo altamente autaitéendralizador, no qual
as decisbes eram tomadas de cima para baixo e eram abgiageresses e necessidades da
comunidade escolar. Branddo (1984, p.10) descreve que, na apresenta¢tdErmritro
Nacional de Supervisores de Educacao, realizado em Goiania entre @6 elgbro de 1980, a
presidente da Associacdo Goiana de Supervisores, Martha Guanaesrdyogromotora do
evento, dizia: “O educador hoje instrui, treina, informa, forenatrola executa, faz tudo, exceto
educar”. Ficava preso aos ditames politicos e econémicos, deiaguném aquela fungédo que se
fazia mister, a de educar.

Costaet al (2005, p. 200) descrevem o caso de uma supervisora do municipio de Joinville
gue trabalhou de 1975 a 1993, e ela conta que “quando [as supervisoraghrohagascolas,
[ela] escutava ‘chegaram as cobras’ e todo mundo corria paeass. Ainda acrescenta que o
trabalho das supervisoras era criticado pelos professores, estquera confundido com o de
fiscal. Os autores relatam que foi a partir de 1978 que padsweasupervisoras nas escolas de

Joinville.



N&o obstante, mesmo apds o parecer 252/69 e a Lei 5692/71, ainipersebia-se a
necessidade de um profissional que caminhasse junto ao professentido sle assessora-
-lo e orienta-lo no seu trabalho. E neste momento, emboranienta, que comeca um grande
esforco pela definicdo técnico-pedagogica da supervisdo, saindamada fiscalizacdo e do
autoritarismo.

Em 1978, eclodiu uma série de greves decorrentes da crise ecanfueichavia se
instalado ndo somente no Brasil, mas em toda a Américaalai sociedade civil comeca a
formar diversos movimentos em oposicdo ao contexto econdmicoat spe se encontrava
cadtico devido aos baixos salarios, recessao e as tensGedasapsh repressdo do regime
militar. Os professores e especialistasambém reivindicavam melhores condi¢des de trabalho;
além das questdes salariais, eles clamavam por investimentos na educacao.

A década de 1980 marcou a histdria com a transicdo politicedemocratizacdo, bem
como com discussbes acerca do sistema educacional e cono ratagéoordenador. Este
conjunto de circunstancias rapidamente citado fomentou discussfes goarit educativo e a
dimensao politica da funcéo do supervisor.

Essas mudancas ndo aconteceram ao acaso; portanto, ao falar do kistéupervisor, é
importante relatar os principais acontecimentos que movimentasam@minhada. Francisco e
Schneider (2010) destacam como principal acontecimento na década de 1I9@@ao e
recriacdo de algumas entidades educativas, como a ANDE — Assddagjénal de Educacéo, a
ANPED - Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e PesquisaderacBo e a ANDES —
Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior. Estas sguftans em palcos de
discussédo em torno da revalorizacdo da educacéo, da democoatipaeéisino e alternativas
para a crise na educacdo. Também discutia-se nesse context@medo dos supervisores, uma
vez que o seu papel de fiscalizar o ensino ja ndo Ihes cabia mais.

O sistema educacional almejava formar o homem integraleténto, diante da divisao
técnica, da especializagdo, ou seja, com uma pratica pedadbdagmentada, além de nao
perceberas diferencas individuais, tornava-se essa ideia um tanto qustaiateli e para que isso
se revertesse, era preciso que 0 supervisor passasse a ter uma wdapdindstudante em toda

a sua complexidade. Como descrevem Ahmad e Tomazzetti (2009, p. 5019-5020),



[...] a escola neste momento é vista como um Idgrmico, ativo, na qual 0os processos

de ensinar e aprender sédo processos dialéticos deppendem de todos os membros da
comunidade escolar [...]. Entende-se que neste mtome supervisor escolar precisa

mais do que nunca modificar sua caracteristica adarcanteriormente de apenas

burocrata [...].

Ao término da década de 1980, os especialistas foram chamados a &xst@s funcdes
coletivamente na busca de um processo pedagogico Unico, dando énfesdsalao coletivo
propriamente dito. Emerge dessas discussdes de final de détaakssidade de um profissional
gue coordene as acOes pedagodgicas na escola. A Constituicdo de 1988rogueanvolta do
regime democratico, trouxe consigo o embrido das reformas educacionais.

A década de 1990 nasce reivindicando esse profissional para o ccgeatar, um
pedagogo articulador e coordenador, o coordenador pedagdgico. Este @édaormmaum perfil
profissional com a incumbéncia deordenar a acdo pedagdgica na es¢dizndo como eixo
principal o ensino-aprendizagem, que traz em seu bojo dois protagqgmissicipais, o aluno e o
professor. Agora o enfoque, além do trabalho coletivo, voltavarsieéim para a reflexdo. Esse
profissional viria, entdo, a coordenar o trabalho docente ao mesnpm em que |he daria
suporte. Os anos 90 foram marcados por reformas educacionais. s[refokmas podem ser
evidenciadas por alteracdes legais, estruturais e organizaciooanivel basico e no nivel
superior de ensino, bem como nas areas de financiamento, curri@llacé e formacdo de
professores” (CORREA, 2010, p. 24-25).

Entretanto, o ranco do passado persiste, e muitas vezes onemtndpedagodgico ainda é
percebido como inspetor e controlador ou se comporta como tale€ertdb essa ideia, Franco
(2006, p. 38) constata que

[...] sua presenca tem sido requisitada, mas atsw@gdo continua sendo questionada, o
gue aliada as dificuldades da definicao do seulpepeo tem sido possivel verificar ao
longo da breve introdugdo de sua histéria, interfiea construcdo da sua identidade
profissional.

Em 20 de dezembro de 1996, é promulgada a lei de Diretrizeses BasEducacao
Nacional. De acordo com Santos (2006, p. 41), esta “é parte de wmtood¢ iniciativas que
visam reformas nas estruturas politicas e educacionais em paiséoLimaet al (2012, p. 5)

declaram que a LDB de 1996 foi um grande avanco no sistema echadadogo, trouxe



beneficios também para o coordenador pedagdgico, pois no seu artigogadante um modelo
de gestao pedagdgica ao criar os critérios basicos para a fungao:

TITULO VI — Dos profissionais da educagéo

Art. 64° - A formagéo de profissionais de educagam administra¢éo, planejamento,
inspecao,supervisdoe orientagdo educacional para a educacdo basigafes em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel d@radsacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdbase comum nacional. (BRASIL,
1996, p. 25) [grifos meus]

Adentramos o século XXI com a aprovacéo pelo Senado, do projeto de lei n° E324)5.
lei regulamenta o exercicio da profissdoSlgervisor Educacionad da outras providéncias.
Descreve as formas de obtenc&o do diploma em curso de Pedababibtacdo enSupervisdo
Educacionalou Supervisdo Escolae curso de Pds-Graduacdo Supervisdo Educacionalu

Supervisdo Escolabem como sobre 0 seu campo de atuagcao e suas competéncias:

Art.4°- Compete ao supervisor educacional coordeplanejar, pesquisar, programar,
supervisionar, dinamizar, dirigigrganizar,_controlaracompanhar, orientar, executar e
avaliar trabalhos, programas, planos e projetas, t®mo prestar servicos de auditoria
consultoria e assessoria, realizar_treinamentogcedizados participar de equipes
multidisciplinares e interdisciplinares e elabor@mformes e pareceres técnicos,
cientificos e pedagogicos, na area educacionalA@R2005, p. 2) [grifos meus]

Apoés relatar os principais acontecimentos e fatos que fizeram gerconstituicdo do
coordenador pedagdgico, ficam algumas reflexdes sobre as funcdes que elbagatiasescola,
pois as suas atribuicdes descritas pela Lei n° 132/05 continuagtenelm a ideia de inspecao,
como: dirigir, controlar, auditar e treinar Percebe-se que é uma profissdo que ainda esta se
constituindo, e para entendé-la ndo podemos prescindir das questdasaestjue permeiam o
seu fazer.

Particular compreensao se da quando pensamos que, por conta deemieresadmicos,

a escola abriu suas portas “a todos”, o que compreende uma diverdedastudantes na escola.
Essa situacéo impinge a necessidade de ampliar a refleet@a dos processos de escolarizagéo,
gue abarcam as dificuldades nos processos de ensino e aprendizayeEesso e 0 fracasso
escolar. Compreende-se que, diante dessa complexidade, tornarsmigeque o coordenador

pedagodgico esteja ancorado em uma formacéo inicial e continuatfeeglée subsidios para um



olhar critico-reflexivo, para transformar e ser transformazendo qualidade ao processo
educativo. Mas esta transformacgdo s6 pode ocorrer mediante &wtracdo do coordenador
acerca das suas funcgdes, da sua importancia na escola e cageadifeorcas que tensionam o
cotidiano escolar, tais como as politicas, as condi¢des de trabalho, os vinculesyutewsr

Desta forma, entende-se que a escola esta situada num contéak@se, por sua vez,
esta inserido numa determinada realidade histérica que sofr@game de determinagfes das
guais o coordenador faz parte. Logo, como salielLidke e André (2012, p. 5), esse € um dos
desafios lancados a pesquisa educacional: “captar essa realidachecaie complexa do seu
objeto de estudo, em sua realizacdo historica”. Assim, dessorse ao coordenador
pedagogico novos desafios, principalmente no que tange a diversidaudus@o, que incidem

em muitas reflexdes sobre o trabalho desse profissional na escola.



3 DIVERSIDADE E DIFICULDADES NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

A questdo da diversidade e suas qualidades constitutivas em raagdmcesso de
escolarizagcéo se revelam na escola. Somos singulares, usstdgedos outros. Contudo, essas
diferencas, ao adentrarem o espaco escolar, deparam-seatmasppedagogicas padronizadas
gue visam a homogeneizacdo da aprendizagem e acabam transforreadidleresacas em
desigualdades.

As diferencas transmutadas em desigualdade abrem brechasopsolidar histérias de
fracasso escolar. Em muitos casos, conforme Moysés e &3ofR012, p. 6), “assim se inicia 0
processo de medicalizacgdo do comportamento humano”. Tratar fagendas como
anormalidades é um processo perverso que endossa a producdo do ediigradjetivacdo
daqueles que enfrentam dificuldades no processo de escolarizagdm,reeonhecidos como
incapazes.

Os professores e o coordenador pedagogico em muitos momentaab@n como
trabalhar com as questbes que ficam neste'hiatdre a escola e a sociedade, como se essas
condi¢cdes do ndo aprender emanassem somente da escola ou do prépdia,gsquecendo-se
de que hé influéncias politicas, econ6micas, sociais, histéricakueais que funcionam como
mantenedoras dessas desigualdades.

E inconcebivel pensar em educacio atualmente sem levar em c@ésidpra os sujeitos
imbricados neste processo sdo seres sociais e histéricosuroadam seus valores, habitos,
experiéncias de vida e que ndo podem ficar aquém de um atendimeratoi@thlque leve em
consideracao tal singularidade.

Compreender o coordenador pedagogico como um articulador na esc@aanagpensar
a sua fungdo como aquele que pode contribuir para preparar e semsimsliprofessores
sobre/para as diferencas, de modo que essas ndo sejam re@ridiesigualdades. Assim,
tomando a construcdo do PPP como coletivo, é nesse documento disesiiadas, refletidas e
avaliadas as acfes da/na escola, e o coordenador sera o elo eriee petfagogico e a reflexdo
teodrica” (MIZIARA, 2008, p. 78).

' Hiato no sentido de que o sistema escolar aindaemiendeu que ha uma relacdo dialética estmla e
sociedade, em que um implica o movimento do outro.



O fato é que a pratica pedagdgica, com relacdo aos proassescolarizacdo, esta
imbuida de preconceito e valores cristalizados, “sem embasaremiifico, que apenas
refletem o senso comum e preconceitos estabelecidos” (MO¥SESLLARES, 1997, p. 64).
Como defende Collares (1992, p. 28), “é necessario que desmistifigesrifamosas’ causas
externas desse fracasso escolar, pela articulacdo degtelms existentes no préprio ambito
escolar, e que tenhamos clareza dos fatores que as determasaamtieulam”. Também néo se
esta buscando culpados pelas dificuldades no processo de es@ar@2agie se espera € que
essas sejam refletidas e que a responsabilidade seja recorduecalde todos, ou seja, o foco
deve ser o amalgama do ensino e da aprendizagem como um SO processo.

Um dos autores que discute criticamente o fracasso escolar é Perrenoud5&89ator
descreve que o fracasso escolar € “definido como uma siogissquéncia de dificuldades de
aprendizagem e como expressao de uma falta objetiva de confiesireede competéncias”
(PERRENOUD, 2000, p. 19). Elinda afirma que é a escola que produz o fracasso escolar,
usando as préticas avaliativas como exemplo de sua afirmaggwovas sdo padronizadas e

todos fazem em condicfes exatamente iguais, como destaca Perrenoud (2000, p. 21):

(...) por essa razdo, na elaboracdo, eliminam-squastdes as quais ninguém sabe
responder, assim como as questfes faceis demaia:-s&iapenas com os ‘itens
discriminantes”. Isso se justifica quando se quspat de um instrumento que permita
classificar todo mundo. Ora, a escola sob o pretexto de mumdete, adota
frequentemente tal modelo: atribuem-se pontos\&rgiis partes de uma prova escrita,
calcula-se o total de cada um e estabelece-ser@a“de Gauss” ou um histograma dos
escores dos alunos. [Grifos do autor]

Assim, sdo atribuidos pontos as questdes da avaliagéo, tendo suitadoea nota. E
essa nota que vai determinar se o aluno é bom ou nao, se precisa ou ndo de appiorAarss
a objetivacdo do aprendizado e do conhecimento do estudante, nrasultados destas
avaliacbes podem acarretar consequéncias para aléem da essal.c&ssequéncias sdo 0s
estigmas, como explica Goffman (2004, p. 6): “algumas velmegoeestigma) também é
considerado um defeito, uma fraqueza, uma desvantagem”, e compseegde-o estudante
pode aceitar e acreditar na impossibilidade de aprender.

As inculcagbes que a escola deposita sobre o aluno séo o objetballeo de Fusinato e

Kraemer (2013). O trabalho dos autores mostra que, mesmo tratadd@kinos evadidos, seus



discursos séo pro-escolarizagdo. Dessa forma, os alunosarmasaathportancia da escolarizagéo
para suas vidas, culpando-se a si mesmos pelo fracasso ns@rdeesscolarizagéo, e ainda
acreditam que ndo ha necessidade de mudancas na escola. Assingres salientam, pelas
falas dos evadidos, que “os fracassos dos alunos ndo sdo assodiagioa ascolar, mas a
guestdes pessoais, culpam a si mesmos” (FUSINATO e KRAEKER3, p. 88). Nesta mesma
dire¢do, Schulze (2012, p. 94) afirma que a escola tem enraizadaaegonstituicdo “uma
estrutura organizativa de seu espaco que, em muitos momenida, kestagna e torna
dependentes aqueles que estdo presentes em seu cotidiano”.

Por isso, corrobora-se a afirmagcao de Almeida e Placco (208),de. que “discutir o
fracasso escolamplica compreender as formas pelas quais ele é produzido enbatgtidentro
do espaco escolar”. As autoras também imprimem ao coordenador pedagospmmaatalidade
em contribuir com a superacdo desse quadro pelo qual todos sSomos KespOEAto por
manter quanto por participar do processo de incldifevente.

Sendo o coordenador pedagdgico o responsavel pela formacdo dodaste, André
(2012, p. 70) sugerem que este tenha um processo de formacéo calcadarietodologia que
desenvolva suas habilidades de investigacdo”, instigando-o a questicliaive a propria
pratica, a formular hipéteses, enfim, que se sinta livre @aqrara expressar as suas duvidas e
descobertas. Ao invés de encaminhar as diaislasou os alunos com dificuldades no processo
de escolarizacdo, que ele mesmo possa investigar, buscando ro@nies] materiais e métodos
gue venham a legitimar a sua pratica docente e o ato de ensinar.

Na rede municipal de ensino de Joinville, quando as notas dos alunczgacomeair,
eles rapidamente (se tiver vaga) sdo convidados a frequendda deSApoio Pedagdgico. Esta
tem como objetivo atender alunos caiificuldades de aprendizageraqueles que apresentam
historia defracasso escolardiversas repeténcias, dificuldades em alfabetizar-se e hiperatividade

O servigo oferecido pela SAP deveria conter ou amenizar @veggdio, da mesma forma
como a dificuldade e o fracasso escolar, mas a pesquisa de Ropelato (2003, p. 33) mostrou que

[...] no que concerne as Salas de Apoio Pedagégmmantadas em 1997, constata-se
sua expansdo gradativa no sistema escolar, maanasar o indice de reprovagao,

verifica-se que paradoxalmente, o maior indicensemra situado no mesmo espaco de
atuacéo e referéncia do Programa de Apoio Pedagogic



Sendo o objetivo da SAP atender aos alunos ddiauldades de aprendizageng
importante discutir esse conceito a luz da literatura paraaugapitulo posterior, que tratara das
analises, possam-se fazer as interlocucdes. Primeiraseritz mister contemplar o objetivo
deste servicmferecido pela rede municipal de ensino, que traz nas Linhas Programaticas
Atendimento Especializado na Sala de Apoio Especifico, o qual destina-se aos esmugzant

Decorrentes de varias causas biopsicossociaisatidhg e culturais, as dificuldades de
aprendizagem sao responsaveis, na maioria das, veeks baixa produtividade de
algumas criancas que, mesmo ndo sendo deficieateisnulam repeténcias, nao se

alfabetizam ou apresentam comportamento hiperaivmentando o grande contingente
de analfabetos do Pais. (BRASIL, 1994, p. 5)

Para dar suporte tedrico a esse conceito, recorre-se a ldasli2001), cuja dissertacédo
de mestrado preocupou-se em compreender a concepcao de professergadores acerca da
dificuldade de aprendizagem® autora defende que “a escola tem grandes possibilidades de
recuperar o aluno que esteja, no momento, complicado nas su&@esus aprendizagem”,
cabendo a escola procurar e buscar o seu espago (HASHIMOTO, 1997, p. 16).

Hashimoto (2001) diz que falar em dificuldades de aprendizagem é um ato de coragem, ao
mesmo tempo em que se faz urgente. Tanto professores quantdpreo proordenador
pedagodgico desconhecem ou ignoram a forma como acontece a copstituggnhecimento, 0s
seus avancos e retrocessos, da mesma forma que é precisoponpaeanque a aprendizagem se
efetive e, mais importante, cada um precisa de um tempo especifico.

A falta de formacdo para lidar com situacdes dessa natureza m professor e o
coordenador, que, ariori, deveria dar subsidios ao trabalho do professor, encaminhar o
estudante para outros profissionais. Esse aluno encaminhado volta g&leade aula com o
diagndstico de dificuldade de aprendizagem, isentando, assintemaisducacional como um
todo, desde o professor, a estrutura da escola, as politicas gudtiian, recai sobre o aluno o
onus dofracasso Com relagéo a isso, Hashimoto (2001, p. 102) alerta: “[...] anéssno de
saber o0 que a escola faz, é preciso saber 0 que é que a escola (professores e sgyientaddee
como € que a escola vé, que concepcao esta por tras dessagratieanos de dificuldades de
aprendizagem dos alunos”.

Os profissionais da educagao, quer sejam 0s professores, 0s cooeEnauentadores

ou outros, acostumaram-se a encaminhar quando ndo conseguem resolveemagprédbhutora



acredita que um dos motivos reside no fato da propria indefinicdoogaantonceito de
dificuldade de aprendizagem encontrado na literatura, em que os audioregpresentam as

mesmas conceituac¢des, como verificado em sua pesquisa:

a) as dificuldades de aprendizagem sdo conseqsé&teigroblemas internos, orgéanicos;
b) séo aspectos emocional-afetivos;

¢) sdo consequéncias de cunho familiar, escolaruniario;

d) sdo situacBes externas, relacionadas a din&wnidal;

e) sao deficiéncias nas fun¢bes auditivas e visuais

f) séo consequéncias de rebaixamento de nivekdaitell, entre outros. (HASHIMOTO,
2001, p. 103)

Como o coordenador transita na searaliflauldade de aprendizagemrmuito pode nos
dizer acerca das suas concepcdes sobre a SAP. Batista (2000) gefende que “coordenacao
pressupde [...] uma disponibilidade para transitar entre difereatésios e espacos [...]". O
autor ainda relata a importancia da aquisicdo de instrumentasotearfim de que consigamos
problematizar o lugar do coordenador na trama pedagogica.

Bruno e Abreu (2011) afirmam que a superacao do fracasso escolaopuetgar quando
as relacbes entre 0s agentes que atuam nesse espaco foreiigadasesno sentido de
compreender a qualidade destas, envolvendo inclusive os pais e a comesatdale Ndo basta
guerer resolver de forma imediata esses conflitos; é precissegjmdeita uma analise critica
pautada na reflexdo e, mais uma vez, dentro da coletividade.

Ao final da sua pesquisa, Hashimoto (2001, p. 105) expfe 0 seu propodeito de

dificuldade de aprendizagem:

A dificuldade de aprendizagem é uma situacdo madineat na vida do aluno, que ndo
consegue caminhar em seus processos escolaresy denturriculo esperado pela
escola, acarretando comprometimento em termosrdeeitamento e/ou avaliagdo.

A contextualizacao atual da conceituacaalfi@uldade de aprendizagemostrou que o
problema estad sempre com o0 outro e no outro. O estudante seradm excluido dentro da
propria escola. Foi o que Schulze (2012) também constatou em sua pegguisaepositada no
estudante a responsabilidade pelo ndo acompanhar, ndo aprenderr nédmaeses demais
estudantes, afastando-o do processo de aprendizagem. Souza (2010) regisisg@aeaao esta

preparada para lidar com essa diversidade, pois ainda demonptesauao deparar-se com



diferencas. Ela espera dos alunos comportamentos e desempenhoddec@toa sua faixa
etaria. Esses que ndo tém comportameatiEjuadose que os professores das salas de aula
regulares ndo conseguem atender sdo encaminhados para o coordeaglogiqe para que
passe por observacoes e, se necessario for, passe a frequentar a SAP.

Dias (2010) entende que pensar na formacao para a diversidade wnpdid@rmacéao
gue contemple as diferencas, evidenciando formas de lidar com dgosprdonfrontos e
desigualdades. E o coordenador pedagdgico que deve propiciar essesas@aeagogicos por
meio de reunides, palestras ou de qualquer outro modo, mas que gsqesfee ele mesmo
possam rever suas préaticas, compartilhando experiéncias, bugaatodcsolucdes para 0s casos
em que o professor isoladamente ainda ndo tenha encontrado espofita, estratégias que
facilitem o lidar com a artimanha da diversidade. Mas papa @ssoordenador deve considerar o
professor como um sujeito sociocultural, vé-lo além do profissional.

Pessba (2012) adverte que essa responsabilidade nédo pode ser imputadante ao
coordenador, mas que envolve outras questbes externas ao controkaisialemo politicas
publicas e autonomia de carater pedagogico.

Diante deste contexto, considera-se inevitavel que o coordenador pedagsgjiiti como
toda a comunidade escolar, reconheca que a diversidade estd pneseetrolas e que 0s
processos de formagédo e trabalho docente devem adequar-seraabdade, ndo de forma

passiva, mas refletindo esses conceitos e discutindo-os, a fim de que a peatreasiermada.



4 PERCURSO METODOLOGICO

4.1  Procedimentos Metodoldgicos

Esta pesquisa adota a abordagem materialista histéricaticdial® sujeito como um ser
ativo, social e historico (GONCALVES, 2005). Tomando o tema dgquiea patente — Salas de
Apoio Pedagogico e Coordenador Pedagdgico: implicacdes no Trabadlemt® —, focamos o
estudo no municipio de Joinville, situado em Santa Catarina, néeguas como meta conhecer
0 que pensam o0s coordenadores a respeito da Sala de Apoio Pedag@gicaspectos
relacionados a esse servico.

A pesquisa de campo teve inicio em 2012, por meio de contato coetretafa
Municipal de Educacgéo, a fim de obter autorizagcdo para inicjg@squisa. Com a carta de
apresentacdo devidamente assinada, o consentimento foi formaledtudo, devido a
mudanca de gestéo, tivemos que reiniciar os contatos, atrasando a coleta de dadossda pe

A coleta de dados referente ao municipio e as suas Salas de fBpoealizada pela
propria pesquisadora. O conjunto de materiais coletados se deu pmrdenentrevistas,
levantamento de documentos e informagfes junto a Secretaria de@tdecaa consulta as
pesquisas que abarcaram a mesma tematica na referida ressin® (ROPELATO, 2003;
SCHULZE, 2012; e ROSSKAMP, 2013).

Para iniciar a coleta de dados, foram entregues 42 cartas-convite nurda teganizada
pela Secretaria de Educagdo em 05 de junho de 2013, em um momenie doas pesquisas
tiveram seus resultados compartilhados com as professoras datesgbas?. Na oportunidade,
a pesquisadora foi apresentada a elas, bem como os objetivos da sua.p&ugisou-se a elas
gue entregassem a carta-convite para participar da pesquisasaespectivas coordenadoras,

dando um prazo de uma semana para o retorno, via contato telafdnémail. Também foi

12“Todo o apoio que o professor recebe de fora é-Viado: Salas de Apoio Pedagdgico e suas implicagie
Trabalho Docente” (SCHULZE, 2013). “O Trabalho Deigenas Salas de Apoio Pedagdégico” (ROSSKAMP, 2012)



mencionado que 0s cinco primeiros coordenadores que retornassem pusesd&m seriam
aqueles que participariam da pesquisa.

Em relacdo a quantidade de participantes desta pesquisa, em caojunto banca de
gualificacéo, optou-se por cinco coordenadores pedagogicos, poisseogise que, apos esse
namero, as informagdes poderiam se tornar recorrentes, o que levaria a sdtnsalgns.

Dentro deste periodo de tempo, dois coordenadores retornaram vi§ e-rdapois
entrou-se em contato via telefone para combinar os detalhes quantedwdisao da entrevista,
conforme fosse melhor para cada coordenador. Na terceira sesemmaier recebido mais
nenhum retorno, decidiu-se ligar para os coordenadores para confire@bonento da carta-
convite. Nas trés primeiras ligacdes realizadas, obtevespesta positiva e os coordenadores se
dispuseram a participar da pesquisa. A justificativa por nam tigado ou mandado e-mail foi
porque haviam esquecido ou entendido de que se tratava de um cuesare &sperando que
alguém ligasse para eles.

Na conversa via telefone, apdés a apresentacdo da pesquisadorgpesqdsa, 0
coordenador/coordenadora foi convidado a participar da investigacateldslesemonstraram
preocupacao em relacdo ao dia e horario marcado para\asairmesmo podendo ser marcado
por eles, pois justificavam que o dia a dia da escola é perrpead®rta dose de imprevistos,
principalmente pela falta de professores, cujas faltas sd@eé substituem. Para deixa-los mais
a vontade, foi dito a eles que ndo se preocupassem, pois a pesquesgwaria na escola o
momento mais conveniente, de modo que nao atrapalhasse o transcorrer de suas atividades.

Assim, foram convidados a participar desta pesquisa os Coordenadiagédtens cujas
escolas abrigavam Salas de Apoio Pedagadgico.

Nesse sentido, a participacdo dos sujeitos foi vinculada unican@gendisposicao
voluntaria para contribuir com a pesquisa.

Como instrumento para coleta de dados, utilizou-se entrevistgpaleemiestruturada,
com questdes norteadoras, possibilitando aos entrevistados ultrajzabsates das perguntas,
fazendo suas consideracdes acerca do tema.

As entrevistas foram realizadas nas proprias escolas dos coor@snaoior uma média
de duracdo de 40 minutos cada, contando com diversas interrupcdpse entoordenador era
solicitado a resolver problemas que fazem parte da sua rotinad@unacessario, foram feitas



outras perguntas para que uma determinada informagéo fosse aprofundadam@cida. Como
salienta Charlot (2000, p. 9) “ndo basta, porém, coletar dados; eléeisém saber exatamente
0 que se procura”.

No final das entrevistas, os coordenadores pedagogicos foram quisticeafaltava
alguma informacao que eles achavam relevante, e, assim, puderammézflesegregando valor
a pesquisa

Todos se mostraram muito solicitos a contribuir com a pesquisaidogimt ambiente da
escola, com relacdo ao corre-corre, o sinal tocando, o erdgah da sala em que a entrevista
estava sendo realizada, conversas paralelas, dispersaram-rmsucmon exigindo um grande
esfor¢o dos entrevistados e da entrevistadora. O fato de tadddigm claro que as identidades
nao seriam expostas proporcionou-lhes liberdade para expor as suas angustias.

Todos os nomes utilizados séo ficticios e salienta-se que todiaslas foram coletados
ap0s a adesdo dos participantes a pesquisa por meio do Termo smti@mnto Livre e
Esclarecido, tal como regulamenta a legislagédo n° 196 (£996)

Em uma pesquisa de carater qualitativo como esta, “analisados significa ‘trabalhar’
todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatiseracao, as transcricbes das
entrevistas e as demais informacdes disponiveis” (LUDKE e REID1986, p. 45). Como
destacam as autoras, apesar da andlise ser intensificdatlEnmatzada, apds o encerramento da
coleta de dados, espera-se adotar uma postura analitica destle dainiesquisa com o intuito
de “verificar a pertinéncia das questbes selecionadas frentarasteristicas especificas da
situacéo estudada” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 45). Corroborando @sisa Charlot (2000, p.
15) diz que “a caracteristica do pesquisador € questionar a qqgast#ite é feita, interrogar 0s
termos nos quais ela € formulada”. O pesquisador constroi e recanstbjeto, e foi o que
ocorreu nesta pesquisa. Ao ouvir as entrevistas e refletiatecgore a teoria, analisar os
documentos e o contexto histdrico do coordenador pedagdgico, as analisesnstamdas e em
muitos momentos reconstruidas. Nesse processo, atentou-se ao @adadmanter, como
salienta Charlot (2000, p. 15), certa “ingenuidade” para “protegeoistea evidéncias” e pre-

conceitos.

13 Vide Anexo. (ANEXO C)



A categorizagdo dos dados foi realizada a partir do refaterdrico adotado, buscando
ndo s6 as falas e situagBes recorrentes, mas também ¢gmessanplicitas, dimensdes
contraditorias e temas sistematicamente ‘silenciados” DKEl e ANDRE, 1986, p. 48). Os
dados foram organizados em relatérios e posteriormente sistematizados evae gasda analise
de conteudo. Bardin (2011) e Franco (2008) fundamentaram a metodologialide. 88ardin
(2011, p. 15) define andlise de contetdo como “um conjunto de instrumentos metodoklacos ¢
vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicdisclasos (conteudos e
continentes) extremamente diversificados”, e ainda Franco (2008, p. 20) acrgaeeiastanalise
de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia teorica”.

Como indicacao de Bardin (2011, p. 93), as entrevistas foram fegfziste integralmente
transcritas (incluindo hesitacdes, risos, siléncios, bem cetirawdos do entrevistador)”. Apos a
transcricdo, as linhas foram enumeradas, contribuindo com a oganiza facilitando a
localizacdo das falas no momento da analise. Para cadavigatr foi feito um “quadro
categorial” (BARDIN, 2011), em que foi privilegiada a repeticke temas. Posteriormente, foi
construido um quadro com todas as cinco entrevistas, o qual permitiu a visualizagEpdstas
de forma conjunta, facilitando a percepcédo das consonancias sstasdcias. Contudo, como
Bardin (2011, p. 96) salienta, “trata-se de uma atitude que esigezo — mas que néo exclui a
intuicdo —, na medida em que, a cada nova entrevista, é necdagarilma abstracdo de si
préprio e das entrevistas anteriores”. Ao mesmo tempo eré gaeesforco, ao longo de cada
entrevista realizada, é possivel perceber tipos de estruturacaoidiscurs

Num primeiro momento, fez-se uma pré-analise, em que sentivielgias iniciais e
formulacbes de alguns pressupostos. Posteriormente, ap0s as efdas iatensamente
exploradas, obtiveram-se os pré-indicadores, seguidos de seus indicadores.

Todos os coordenadores pedagoégicos tém mais de 15 anos de docéncia; contudo,
exercicio da fungéo atual varia de 1 ano e 6 meses a 3@s@sordenadores estdo ha pouco
tempo em suas escolas, com excec¢do da Rosa, que esta hémmpais- 3 anos. Abaixo sera

descrito, com maiores detalhes, o perfil de cada coordenador/coordenadora ahixevist

4.2  Caracterizacdo dos Coordenadores Pedagdgicos Entrevistados



O primeiro coordenador pedagdgico entrevistado, denominado Jo&o, temod3e
formacdo em Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Esmmatyida em 1998. Em 2003,
concluiu Pés-Graduacédo em Nivel de Especializacdo em loclis@o leciona ha 15 anos e esta
ha um ano e seis meses atuando na funcdo de coordenador pedagidd@ue nesta escola
estd ha quatro meses. O primeiro contato com ele foi adalizia telefone. Num primeiro
momento, ele aceitou participar da pesquisa, fazendo alguns quesidoga sobre 0 que seria
exatamente. Numa primeira visita a escola ndo foi possiadizae a entrevista pois o
coordenador Jodo estava substituindo uma professora, sendo neacassarjouma segunda
visita.

A entrevista comecou no horério que haviamos combinado, e foi dealiwarefeitorio
dos alunos, em uma mesa grande, em meio ao barulho. Contudo, em neshemtarfomos
interrompidos. Ele parecia ndo estar muito a vontade, talvezypga&do com o horario, pois apos
a entrevista teria que dar uma aula. Mesmo assim, resposigengaintas calmamente e sem se
dispersar. ApO0s a transcricdo da entrevista, tive algumas duv@@asforme haviamos
conversado, caso precisasse, eu entraria em contato; assinfiz, 0 via e-
-mail e via telefone, e obtive como resposta que Jodo estasal@rsubstituindo um professor.
Quanto ao envio da transcricdo por e-mail, solicitei que acusassebimento; infelizmente, ele
também ndo me respondeu.

A nossa segunda coordenadora, a quem chamaremos de Rita, tem 8¥anagjstério
e se formou em Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Esco2006. No ano de 2011,
concluiu a sua Pés-Graduagdo em Nivel de Especializacdo emviSiipee Administracéo
Escolar. Tem 18 anos de docéncia e, como coordenadora pedagoégicmisgeanos, e nesta
escola ela esta aproximadamente ha um ano. Rita foi muitati@cedesde o inicio; na mesma
semana do envio da carta-convite, a coordenadora enviou-me um egil@idndo-se a
disposicdo para participar da pesquisa. Rita chegou um pouco depoisado bombinado,
cerca de 30 minutos, pois ela estava substituindo uma professemtreista ocorreu numa sala
gue a coordenadora divide com a orientadora e mais uma secretarimeio a diversas
interrupcdes que foram por conta da propria coordenadora, a qual gberia spie estava se

passando, mesmo ndo sendo solicitada. Ela parecia estaraarisgpado muitas vezes da



tematica e se dispersando. Também enviei a ela a transgoigdimdo a confirmacdo do
recebimento, contudo nao obtive retorno.

Rosa foi a terceira coordenadora. Nosso primeiro contatel&onico, e desde o inicio
ela foi bastante prestativa. Esta coordenadora tem formacéial iem Pedagogia com
Habilitagdo em Supervisdo Escolar e Especializacdo etddesPsicopedagogia. Rosa ja esta
prestes a se aposentar, tem 25 anos de docéncia e, enquanto co@gdéeraddr anos. A
entrevista foi realizada numa sala que ela divide com a outra sqrardue € dos anos finais, e
com a orientadora. Este era um ambiente bem organizado quedi&amana harmoniosa um
mural com lembretes de compromissos e datas importantes sEska @iferencia-se das demais
em que as entrevistas foram realizadas, pois ha orientadora somente grarfodm (no outro, €
a coordenadora que assume essa funcdo). Dias antes da entoawvisedaram todos os
atendimentos na sala de apoio, pois a professora responsavel teveagsensar devido a uma
licenga médica.

Rosa respondeu a todas as perguntas com firmeza e, em momeniesosponostrou-
me, por exemplo, o caderno de planejamento da Sala de Apomuepodprio planejamento. Em
dois momentos, a coordenadora foi solicitada, e em outro ela inpewoanentrevista para entrar
em contato com a secretéria da escola a fim de imprire@uoplanejamento para me mostrar
como se déa o seu dia a dia.

A quarta coordenadora pesquisada foi a Ana, que tem formacéo egodtadaHistoria
e Especializacdo em Historia e Historiografia Brasileiratéia32 anos de docéncia e, enquanto
coordenadora, este € o0 seu primeiro ano. Nossa conversa teve inicio por telefonépid,praw
marcamos uma data precisa, pois ela estava preocupada em aneedperando, pedindo para
gue eu ligasse antes de ir. No dia seguinte, fui a esdolaraiito bem recebida por Ana, que
respondeu a entrevista numa sala que ela divide com outra supefvisona. sala grande e sua
mesa € bem organizada. Ana parecia estar ansiosa, talveapa@@acom o horério frente aos
Seus compromissos que teria que cumprir ainda naquela tarde, coega elebilhetes e avisos
aos alunos.

A nossa ultima coordenadora foi Maria. No mesmo dia em que adeomar telefone,
fizemos a entrevista. Ela tem formacdo em Pedagogia eados de complementacdo em
Supervisédo e Orientacdo — Pedagogia Plena. Também fez Hzpe@&mem Educacédo Infantil,



Séries Iniciais, Orientacdo, Supervisdo e Gestdo. Saaos8de docéncia e, como coordenadora,
trés anos. O nosso primeiro contato também foi por telefonecmrdenadora se colocou a
disposicdo para participar da pesquisa. Maria preferiu ndoamérario por conta dos
imprevistos da sua funcdo; eu disse a ela que ndo se preocupasse com isso, eu @ éspgraria
suficiente para poder realizar a entrevista. No mesmaidéaadscola e esperei em torno de meia
hora; a coordenadora estava substituindo uma professora do 1° Ano. Meg@b® numa sala
gue € sO sua, uma sala pequena, porém organizada. Ela estavie i@stquila para responder
as perguntas.

Todos os coordenadores entrevistados, com excecao da Rita, foraatados via
telefone. Foram diversos os motivos pelos quais ndo entraram estocomin a pesquisadora,
desde o ndo recebimento da carta-convite até o excesso dejpapmtlega até eles e que, por
vezes, ndo dao conta de atender a todos os pedidos, concentrando-seidadgsrie urgéncias
do dia a dia.

Rita foi a exceg¢do. Na mesma semana, enviou-me um e-malonando o recebimento
da carta-convite que a professora da sala de apoio havia Ihe @éotr@gaordenadora mostrou-

se interessada na pesquisa e quis participar, dando a sua parcela de colaboracéao.

Quadro-sintese 1: Caracteristicas dos coordenadores pedagégedstadbs

Nome Ficticio| Idade | Tempo de docéng¢ia Tempo na funcdo de CP Ha quantoiesteg
escola

Jodo 44 anos| 15 1 ano e 6 meses 4 meses

Rita 39 anos| 18 2 anos 6 meses

Rosa 43 anos| 25 7 anos 3 anos

Ana* 49 anos | 32 8 meses 8 meses

Maria 39 anos| 17 3 anos 8 meses

*Somente a coordenadora Ana ndo tem formacédo em Pedagogia.
Fonte: Dados da pesquisa Salas de Apoio Pedagdégico e Cadmlehadagdgica: Implicacbes no

Trabalho Docente organizados pela autora (2013).



5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

E do buscar e ndo do achar que nasce 0 que euaifia.s
Clarice Lispector

A pesquisa exige do pesquisador que ele confronte os dados, as inforoipEsse o
aporte tedrico que ele possui. Mas, como salientam Ludke e &@lk2, p. 3), “como atividade
humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmentega darvalores, preferéncias,
interesses e principios que orientam o pesquisador”. Isso siggifie a sua compreensao de
mundo tem influéncia na sua pesquisa.

A educacdo encontra-se dentro de um determinado contexto sot&midando e
sofrendo determinacdes de modo dialético. Nao significa que n@anpos fazer andlises
especificas, mas, para atender aos objetivos desta pesquiseisé que se compreendam todos
os fenbmenos na sua complexidade.

A analise final das entrevistas resultou nestes trés eixos, como se padarohs quadro
a seguir (Quadro 2). O eixo | — Formacdo do Coordenador Pedagégiborda questbes das
formacdes inicial e continuada do coordenador pedagdgico, relacionaraloeamtextos
historicos, sociais e culturais a fim de uma melhor compreenséa, vez que a base
epistemoldgica desta pesquisa ancora-se no materialismaridaiste dialético. Destaca-
-se a formacéo continuada, os modelos de formagcdo que sédo adoted@egetaria da
Educacio e o que os coordenadores pensam sobre essa formagda.récdada atencdo as
necessidades formativas destacadas pelos proprios coordenadorespe geeformacao eles
esperam a fim de supri-las.

No eixo Il - Trabalho do Coordenador Pedagdgico e a Estr@xganizativa da Escola,
no intuito de fazer conexdes entre o0 que falam e o que faxengordenadores descrevem as
suas funcdes e o seu dia a dia. Estes relatos se@gaaitis com os referenciais tedricos e com
as formas de organizacao escolar.

No eixo Il — Coordenador Pedagdgico, Trabalho Docente na Sapaie Pedagdgico e

as diferencas no processo de escolarizacdo — € destacatdalbat do coordenador pedagogico



junto & SAP, a sua concepgdo acerca dos processos de encamiohardesligamentos das
criangas que fazem uso deste servico e como eles compreendem 0s processtidagEs.

Quadro 2: Andlise dos pré-indicadores e indicadores

Formacéo Inicial e Continuad% Formadd &P

\
Formagc&o para os professores

Funcéo do CP
Desafios do CP > Trabalho do CP e a Estrutura Orgivazéa Escola

Trabalhos que nao Ihe competem

Urgéncias e Emergéncia

Sistematizacdo/Rotina/Trabalho—" -

CP e SAP CP e o Trabalho Docente na SAP
Relacdo do CP e Professora da SAP >_

Concepcdes de Aprendizagem/Dificuldagles

Nos processos de Escolarizagdo

Fonte: Dados da pesquisa Salas de Apoio Pedagdgico e Coordenat@godiea: Implicacbes no

Trabalho Docente organizados pela autora (2013).

A sequir, serdo apresentados os trés eixos de analise que compdem este trabalho.

5.1 Eixo I: Formacao do Coordenador Pedagdgico

Tudo que se vé néao é
Igual ao que a gente
Viu ha um segundo
Tudo muda o tempo todo
No mundo
Nelson Motta



E com a epigrafe acima que se inicia a reflexdo acesta éixo, o qual traz a formagéo
do coordenador pedagogico como pano de fundo. E neste vai e vem que escidade estio
imbricadas dialeticamente.

A sociedade contemporanea, permeada pela diversidade, precisaadescwia que
considere “as diferencas e os diferentes”, e para iss@d@rtamte que nesse espaco haja um
coordenador pedagdgico consciente da importancia da sua atualizdedane trabalho em
parceria, envolvendo todos da escola (CLEMENTI, 2001, p. 65). Logdosnacdo deve estar
pautada nessas necessidades, refletindo e questionando suas poitfoastando suas ideias e
valores, muitas vezes cristalizados e por vezes contraditérios as novas demandas.

Christov (2009) defende que a principal funcéo do coordenador pedag@gfooracao
em servico, formacao continuada ou também denominada educacao continuaelano mais
recente, como explica a autora. Educacdo continuada é a nomencdldiizada em
contraposi¢do a termos como treinamento, reciclagem ou ea@asisendo este Ultimo bastante
utilizado pelos coordenadores entrevistados. Nesta pesquisa,ilsgdoud termo “formacao”.

Com base em Almeida (2010, p. 10), reforca-se a op¢ao por esta terminologia:

Entendo que a formacao inicial € o primeiro momeagacformagdo continuada e que
esta, portanto, ndo é apenas uma etapa de at@alidaguela; ou seja, todos nos temos
um percurso de formacao profissional que comedamaacao inicial e se prolonga por
toda a vida.

Para ampliar o conceito de formacéo, recorre-se a ideinidéefpor Placco e Souza
(2000, p. 26-27), que entendem
[...] como um processo complexo e multideterminagioe ganha materialidade em
multiplos espacos/atividades, ndo se restringindarsos e treinamentos, e que favorece
a apropriacdo de conhecimentos, estimula a buscautles saberes e introduz uma

fecunda inquietacao continua com o ja conhecidoivammo viver a docéncia em toda a
sua imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialéten o novo.

Entende-se que diversos espagcos e momentos podem compor 0 processuaciofor
Retomando Fusari (2009), a formac&o nao € responsabilidade somente do Estado retadia Sec
da Educacéao; os proprios coordenadores podem e devem prodaranaeO ato de coordenar

requer saberes especificos. Assim, destaca-se a importancia de que o prateitadoor



Devera também cuidar de sua prépria formacao, vasdo tempo e mantendo-se
motivado para estudar e participar de curso, cdiffgar com pares etc., em um
processo continuo e permanente, em que a reflegdauéoavaliacdo se constituem em
suas principais ferramentas de trabalho. (PLACGEDEZA, 2010, p. 60)

Nesse sentido, sdo varios os momentos que podem oferecer subsiaiasretexao
coletiva sobre a teoria, desde conversas nos corredores, reunidégégpesda conselhos de
classe, as formacgOes oferecidas pela Secretaria da Edetagdodos eles podem se constituir
em experiéncias e discussodes, contribuindo no processo de conacntio trabalho que se
esta realizando, bem como das necessidades formativas futuras.

Os coordenadores, participantes desta pesquisa, questionados acsuea foilanagéo
continuada, relataram que procuram ler materiais que a SecegaEducacao lhes envia, tal
como revistas. Também fazem cursos quando tém a oportunidadecipgartie eventos por
conta propria. Especificamente em relacdo a formacédo afarpela Secretaria da Educacéao,

eles respondem:

Entdo as varias orientacdes que nds recebemos deetdsa da Educacdo, dos
procedimentos, na verdade, essa reunido € paraummreunido de coordenacadlas
também pode-se dizer que é uma reunido de capaoitpprque por exemplo, nesta
ultima que nés tivemos, nos falamos sobre consdtholasse, além das diretrizes e
normas que eles quererales também déo uma capacitacdo pra gente. Biebém
ensinam como € que eles querdado (linha 23 a 27)

Porque assim, o trabalho do supervisor € muito wissdo com o trabalho do professor
Entdo, por exemplo, ta tendo o PNAIQue € uma_capacitacdo profissionalé?
\oltado para o professor alfabetizador, entdo asgmacompanho o PNAIC. Eu néo td
indo, mas t6 acompanhando o PNAIC pelo texto, pdoto material que a minha
amiga ou as proprias meninas estdo dando e a padBriperintendente esta trazendo.
Isso pra mim é uma formacaa formacado profissional ndo é somente aqueleccqe
eu vou ali presencial ou que eu td6 passando poil@drita (linha 31 a 37)

O nosso desenvolvimento é feito através de camdcipela Secretaria da Educagéo,
também ha indicacéo de cursos e palestras pra geantécipar, mas tudo via Secretaria
da EducacédoRosa (linha 24 a 25)

Nas falas acima, destaca-se o temapacitacadcem detrimento deormacao Apreende-se
quecapacitacdaraz implicita a ideia de reproducédo, com foco no repassdaimacdes. Isso é
demonstrado pela fala do coordenador Jodo, quando diz que sdo enfdoattae$ e normas

gue_eles querehe “eles também ensinam como € que eles guerem
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Conforme Bueno (2000, p. 144), h4 diferencas entre ambos os t@apagitar € “tornar
capaz” e formar € “constituir, dispor, fundar, compor, organdaarforma, produzir’ (BUENO,
2000, p. 365). Desse modo, capacitar remete-se a ideia de goedenador € desprovido de
algo, ndo tem a capacidade para determinada atividade. Contudo, famsantido de constituir,
caminha na direcdo de que € preciso estar sempre em proceskopmagdo ou de
desenvolvimento, pois o coordenador esta todo o tempo constituindo-se enggessta e
profissional.

Alves (2007, p. 63) defende que “a formacéo € uma condicdo permamatessaria ao
desenvolvimento do conhecimento na sua relagdo com as praticg®gieds no interior da
escola, para que ndo se realizem em torno de verdades inc@itést@ontesta-se, assim, o
modelo de formacéo engessada que nao contribui para a autonoro@aenador pedagdgico,
0 qual esta inserido num contexto diverso, complexo e conflituosas agbes devem se
concretizar de maneira reflexiva e ndo automatica.

Contreras (2002) destaca que, em relagdo a acdo pedagodgicae dewestruir uma
compreensao ndo so do qualsee fazemas o que se pretende fazer.

No que tange a concepc¢ao do que € formacgdo, ndo ha um consenso entre os coordenadore:
entrevistados; as reunides quinzenais com o0 coordenador da Sedat&ducacéo, leitura de
materiais, seminarios e congressos, visitas a feira do évconselhos de classe podem ser
considerados formativos em suas opinides. Contudo, compreende-se que;adoramadeve se
resumir a transmissao de conteudo, técnicas ou informacéesunummentalmente como uma
oportunidade de transformacdo de si e de sua pratica, result@andescimento para escola,
alunos e toda a comunidade escolar.

Dos cinco coordenadores entrevistados, quatro manifestararsfacg#ti com a formacao
continuada que tém recebido da Secretaria da Educacdo. Ao evgaressems necessidades
formativas, suas respostas foram pouco divergentes. Um priaspiecto destacado relaciona-se
aos formadores. Em suas palavras, tais indicagcbes sé&o assim elaboradas:

Poderia ser melhdrEu acho que deveria vir especialistdar palestras, em cima dos
temas que a gente ta trabalhando... como um supiwé® (linha 49 a 50)

Entdo tem que comecar a dar uma mexida nisspraivir pessoal mesmo de foRosa
(linha 124)




Eu acho regular, poderia ser muito melhor. Porquesepegam todo o pessoal da
Secretaria da Educacéo, é claro que o pessoal deefia da Educacéo é capacitado,
tem uma bagagem, mas podiam também estar trazexsdogqd de foraMaria (linha 45
a4ar)

Ha uma queixa explicita da formacéo realizada em molde endogarsoleitacdo de
novas articulacées com profissionais de outros contextos, 0s quais t@naear contribuicoes
para sua pratica.

As vozes desses coordenadores apontam para formacfes que acatgenwmeira
generalizada, sem levar em consideracdo as particularidadesntexto de cada escola e as
singularidades dos préprios coordenadores, fazendo com que suasdadesssido sejam
percebidas. Tal como nos colocam Plagtal (2012, p. 10),

E importante que os cursos de formacdo valorizemeem realce a experiéncia
profissional, as realidades das diferentes esdalasde venham os CP em formagéo, de
modo que os fundamentos tedricos possam se artidalananeira organica e util, com a

pratica diaria desses CP, num processo que enkeflexdo qualificada sobre a funcao,
na troca entre esses profissionais em formacéo.

Este tipo de formacdo a qual Plaatoal fazem referéncia é aquela centrada na escola,
nao entendida como espaco fisico, mas “aquela que parte de suas demasd#io acontece sO
e necessariamente em seu interior” (PLACCO e SOUZA, 2013, p. 26).

Outra solicitagdo destacada pelos coordenadores é de comedevmsdalidade desta
formacdo, uma vez que esta, segundo as respostas, deve pgplssdificuldades que eles

encontram na pratica do dia a dia:

Em forma de oficinasido aquela coisa tedrica, entendelgéio (linha 69)

Vocé ir para o_praticovoceé ir fazer, aprender fazendwfo ficar na esfera do abstrato,
da teoria,_ir para a pratica mesmao&o (linha 73 a 74)

Era valido fazer (formacédo) mostrar como fazewmo trabalhar na pratica, teoria a
gente vai buscando, vai lendo em cd®asa (linha 509 a 510)

A pratica o dia a dia, a troca de experiéncias, € 0 quenais vejo que_me acrescenta
gue me auxilia, que me ajuda, porque ndo da prisasear através da teoriita (linha
56 a 57)




A primeira impressado que se tem é de que os coordenadores queeerformacao
voltada exclusivamente para a pratica, livre de teorias. Ha& laouna entre o recebido e o
desejado, ou seja, os coordenadores almejam na formacdo contmuqda € cobrado
cotidianamente pelos professores, uma vez que uma de suas fun¢éesatao de professores,
assessora-los diante das suas dificuldades.

As formacgdes propostas pela Secretaria da Educacéo, segundodesi@adores, ndo dao
conta de suas necessidades formativas, pois tém teorias,spedittancionalidades que nao sao
equivalentes as requeridas pelo trabalho desenvolvido pelos coordenadores.

Placco e Souza (2013, p. 26) salientam que, além de estar atedwmandas
intraescolares, muitos aspectos que acontecem fora dos murosldaiefiaenciam e devem ser
considerados na formacéo,

Desse modo, a escola sofre influéncias de muitpecéss que estdo fora dela e que
precisam ser considerados nos processos de formBegéo acepgéo implica tomar a
escola como geradora das demandas da formacam eladvacBes formadoras. Isto
porque estdo contidas na escola ideias, ac6esadodm organizacdo das praticas que
ultrapassam seus muros — ha uma porosidade, d® gemé fora e de fora para dentro,
caracterizando um movimento dialético permanente,qeie algumas acdes e alguns
acontecimentos adquirem maior ou menor visibiliga#en anular, no entanto, outras
possibilidades e impossibilidades, que por sua perjuzem essas mesmas acdes em
evidéncia. Isso justificaria, por exemplo, a ingilna, a falta de motivacdo de

professores e alunos, o absenteismo, o adoecimeqmfessores etc., conforme se tem
observado em muitos contextos.

Para Ferreira (2002, p. 20), “a formacao dos profissionais da éueacunica profissao
pela qual passam todos os seres humanos que chegam a escolaita mstas€m continua
construgdo, incorporando e superando-se na direcdo da finalidade guaig a formacéo
humana”. Portanto, é imprescindivel que a formacdo do coordenadeste@opautada apenas
em recomendacdes e repasses de pautas, mas que comportprigmaae reflexdo, para que
haja, de fato, umpraxis pedagogicacomo denominada por Luckesi (2011). O autor se remete
ao educador ao falar sobre o asstintoque cabe também ao coordenador. Para tanto, implica

algumas qualidades para a praxis pedagdgica, tais como: “@rf@ceda realidade com
a qual trabalha, comprometimento politico, competéncia no caedpod do conhecimento em

gue atua e competéncia técnico-profissional” (LUCKESI, 2011, p. 145).

5 O livro do qual foram extraidas as citagfes s@bpraxis pedagdgica é o livro de Filosofia da Edé&oade
Cipriano Carlos Luckesi. De acordo com o autore digso foi elaborado para uso nos cursos de fodmac



N&o obstante, é necessario que o coordenador compreenda tarabéedade na qual
esta inserido. O comprometimento politico refere-se a clareza eghecador deve ter em relacéo
ao empenho das suas acoes, e que estas estejam em codfoidaodo o contexto. Luckesi
(2011, p. 146) salienta que a acao do educador ndo deve ser ffieitelia; este compromisso
politico deve direciona-lo: “ou quer a permanéncia desta sociedaghe todas as suas
desigualdades, ou trabalha para que a sociedade se modifique”.

Os coordenadores nao refutam teoria, mas ha que ser uma teorg@angue&eomo
ferramenta para lidar com as dificuldades do dia a dia. Na dis@Jaria, a teoria recebida é

concebida como substancial ou para ndo se desatualizar.

O teu profissional, mesmo, vai evoluindo com aipaat importante teoriatu tens que
ter, pra ndo se desatualizanas é muito substancillaria (linha 31 a 32)

Desconectar teoria e pratica no trabalho docente é um agrguanido se considera que
a escola é complexa e heterogénea. E pertinente o pensaméfrwrdg1977, p. 14) quando
afirma que “a fundamentacéo teorica da minha pratica, por exesepéxplica ao mesmo tempo
nela, ndo como algo inacabado, mas como um movimento dindmicuerambas, pratica e
teoria, se fazem e se refazem”. Entende-se que uma forrgaedodo conecta teoria a prética
favorece o fazer pedagogico alienado, com significados desadoeata funcdo da escola de
humanizar seus membros por meio de contelidos e acdes especifieasdbase apenas no
senso comum.

Nesse sentido, é relevante que o coordenador pedagdgico domine deterr@needs,
pois estas 0 norteardo nos momentos de planejamento e escolliggjicada Ao refletir a sua
pratica, ele podera fazer uma contraposicao entre o planejag@akzado. Esse movimento gera
novas necessidades, questionamentos, promovendo transformacdes naoostopatanador,
mas para/em todos.

Assim, a partir do distanciamento entre o modelo de formgg&oos coordenadores
recebem e o que é solicitado, requer-se também uma analise de comoasi&der&ducacao os
percebe, qual o papel desses sujeitos na escola, se sdo emsaeprodutores de politicas ou
como transformadores e formadores da/na educacdo. Por issoaH@062, p. 17) salienta a

importancia: “examinar, rever e tomar novas decisdes sobre ddrrioguanto a formacdo dos



profissionais da educacdo € um valor de significado historico, oygerrepreocupacao
constante”. A autora defende uma formacgdo mais solida e humanajstasna uma sociedade
mais humanizada, feliz e realizada. Contudo, embora ela ndo concorde, a autargedi
De fato, a formacao, quer dos profissionais da &gAa, quer do cidaddo formado por
esses profissionais, sempre “obedece” aos ditamaesodiedade num determinado
momento historico. Sdo esses ditames, constitutgdess avancos da ciéncia, pelas
concepcdes em curso, pelas relagbes do mundo balltoae pelas transformacdes

sociais, que vdo, em Ultima instancia, “determinas’ elementos constitutivos da
formacdao profissional e pessoal. (FERREIRA, 2002,7p18)

A Secretaria da Educacdo, ao planejar a formacdo, tem nimacionalidade, um
objetivo; contudo, acredita-se que deve/deveria se preocupar no senbioseder o que estes
coordenadores fardo com as informacdes recebidas, se as usartdanséormar a sua realidade,
guais serdo as acdes concretas que levardo o coordenador pedagéfiexdo e a autonomia.
Alves (2011, p. 27), com relacdo aos aspectos tedricaumrvisdo educacionahfirma que
“uma teoria sO € valida se informa uma pratica critica eecpuente, caso contrario, ela acaba
tornando-se muitas vezes um elemento desarticulador da prépria prética”.

A formacdo que os coordenadores recebem remete a formacao dixeat®s 70, que
era baseada numa Abordagem Tecnicista. Essa abordagem primava ptilesquae
experimentacao, racionalidade, exatidao, planejamento e pffatacado aguém da reflexdo. As
respostas dos coordenadores entrevistados parecem coadunar comessgpssios, pois eles
obtém uma formacdo voltada para a pratica, como uma “recatdapr dentro de uma
concepcao padronizada e homogeneizante de educacdo, uma mera apleaginicas.
Consequentemente, “0s modelos, pedagdgicos ou administrativos, gusupkrvisao — devera
incrementar serdo decididos aprioristica e arbitrariame@éte, disso, a autonomia do supervisor
no interior da escola sera praticamente nula” (ALVES, 2011, p. 29).

Pereira (2010, p.83) defende que romper com modelos de racionalidade tkEnica
formacdo profissional, “representa uma necessidade imprescipdirgelenfrentar a crise nos
cursos de formacdo docente”. Nao é possivel falar em um modelo deiformacdo para
coordenadores pedagodgicos, até porque cada escola tem um contexto gser devado em

consideracao. Assim, esta formacéo deve ser concebida comgratna social em toda a sua



complexidade, ndo tendo somente como premissa a técnica, nmagahmente a reflexdo sobre
a acao, constituindo-se em praxis pedagogica.

Cunha e Prado (2010) apresentam alguns modelos de formacéo parsopsfegie
também podem ser pensados para os coordenadores pedagdégicos: autofoorfagéacdo e a
acao-investigacao-acao. Esses autores citam Oliveira (2006)afsarala autoformacéo, sendo
esta entendida quando o professor, que também podemos entender paranadogordeama
para si toda a responsabilidade da formacao; o aprofundamento texmio® de acordo com o
seu ritmo e suas necessidades, de modo a contribuir com o seu crescimento pestesbaal.
Nesse caso, nem sempre o0 coordenador percebe as suas reaisatse$ormativas; € um
modelo de formacao que pode nao propiciar a conscientizacgao.

Ja no contexto de co-formacao, os coordenadores socializam suas duvidas e experiéncias e
seus colegas podem se envolver, oferecendo propostas para a red®lpgiilemas. Contudo,
este modelo de formacéao, como alerta Oliveira (2006), pode naofseente caso seja baseado
somente nessas trocas de experiéncias; € preciso que hejaaeél fundamental que a pratica
seja confrontada com a teoria.

O terceiro modelo de formacdo abarca os dois anteriores —ormuégEo e co-
-formacdo: “é uma analise sistematica sobre a pratica edycatrticulando problemas
vivenciados na pratica com as teorias produzidas na area” (CUNMBABO, 2010, p. 43). Os
trés modelos sdo importantes vistos em conjunto, mas, de acordoscauotores, este é um
grande desafio diante de tantas atribuic6es que tém os coordenadores.

Ao observar as falas dos entrevistados, percebe-se a nedessitiareceber uma
formacdo mais voltada a préatica. Corrobora-se Plateb(2011, p. 84) quando afirmam que “ao
atribuir grande importancia a pratica cotidiana para a aprerdizag sua funcdo, qual valor
atribuem, nesse caso, ao processo de formacdo que eles n@sseosolvem com 0S
professores?” Estes podem ser “principios comprometidos com a caosiieigm mundo mais
humano, justo ou solidario como também principios comprometidos com umdonmais
competitivo e individualista” (FERREIRA, 2002, p. 19). Assimygdamental a articulacdo com
a teoria para que se possa romper com ideias e acfes adsialgue servem aos principios de

uma minoria.



As teorias da educacdo devem ser analisadas de modo a levaordenadores a
elaborarem concepcgdes ancoradas em pressupostos humanizaBteesdevem vivenciar as
divergéncias, diferencas, situando-as em sua escola, constis@indoma verdadeira praxis
pedagogica.

Essa praxis pedagdgica € construida no coletivo, nas trocas conresasgaacordo com
0s coordenadores, este é um dos aspectos do qual eles serateas falbcas de experiéncias

entre eles e com a prépria coordenadora da Secretaria da Educacéo,

O que acontece € um repasgss supervisoras da Secretaria da Educacao, elas
repassam a pauta pré-determinaddas_trocaentre a gente ndo h&las sentam perto,
perguntam como € que esta a tua escola, mas assmm superficialMaria (linha 79 a
81)

Essas reunifes que acontecem na Secretaria da Educacdo podeeaer aiomentos de
conversas entre os coordenadores para que cada um pudesse expor suaseangéssisislades,
pensando em solugdes coletivamente, dentro da perspectiva do modeiondedo acao-
investigacdo-acdo. De acordo com este modelo de formagédo, daimpajue o coordenador
pedagogico signifique as suas acdes. Mas conforme Luckesi (2011, pa B#2jlade docente
“tornou-se uma rotina comum, sem que se pergunte se ela implica owsrdexisées continuas,
constantes e precisas, a partir de um conhecimento adequado pliaacies do processo
educativo na sociedade”. Portanto, compreende-se que, para se opecadese modelo, sdo
necessarios mais encontros em que o0s coordenadores discutam cakgivamelirecdo de
outras possibilidades, para além dos elementos e apropriagcdes aos quais eles1s acns

Souza e Placco (2013, p. 31), ao relatarem uma de suas expsri@mcuanto
formadoras, conferem qualidade a formacdo quando permeada pela troca:

Outro elemento que conferiu qualidade a formacaerecfda foi o fato de reunir
guarenta diretores e CPs de quarenta diferente¢asscle El e EF9 que possibilitou
uma rica troca sobre a realidade e as praticas diatas de cada umpromovendo
momentos de identificacdo e de humanizacdo daspéafi [grifos meus]

® Nesse sentido, Freire (1981, p. 79) defende qoer éneio da conscientizacdo (que é a critica) gugosle agir
sobre a realidade, “ora para manté-la, ora pardfitéda”. A conscientizacdo a qual o autor se nefedo pode se
dar apenas dentro da “consciéncia dos homensd&ada mundo”, e sim na praxis dos homens dentroigdéria

que, implicando na relagdo consciéncia-mundo, @Bva consciéncia critica dessa relagdo, levando-o a
humanizacao.



Luckesi (2011, p. 121) diz que, na educacao, dificimente sdo questiomsdos
fundamentos das informacbes e recomendacgOes recebidas, e que ‘g®rneaz mesmo
tomamos consciéncia de que somos direcionados por algum entendimentobuGeatdeste
modo para a manutencao do senso-comum, que geralmente privilegia a minoria.

Os cursos de formacéo oferecidos parecem também focar nageos e nos temas
gue sdo pautas atuais, tal como o IDEB

Estabelece-se uma tensdo entre as cobrancas da escolanagibd recebida. Afinal, na
escola, os professores almejam uma formacao que contribuarpacdugao dos seus problemas
gue acontecem no dia a dia e que os afetam diretamente, comema®bieferentes a
dificuldades no processo de escolarizacao, falta de estrisiceadide pessoal. Ficam nesse jogo
cruzado os coordenadores:

Sinto falta de tematicas mais voltadas para a siaaula Porque a gente tem muita
teoria, ta na hora de focar mais no pratico, tipdPdlAIC que esta sendo bem nesse

sentido.Maria (linha 68 a 69)

Porque agora o foco é o IDEB, IDEB! Pode faltar §i6fessores, mas o IDEB tem que
estar Ia em cimaRosa (linha 364 a 365)

Mas Rosa menciona com entusiasmo que surgiu uma nova proposta e tigueegbara
gue seja efetivada. Recebeu da Secretaria da Educacédo um material, “urealegppéestionario
destinado aos coordenadores” sobre algumas tematicas a seositidals para formacao,
inclusive propondo horérios e locais para a realizagdo. Temébtoas relacdes interpessoais,
como lidar com essa nova geracdo, que, segundo ela, “é exgateammportante, pois as
criancas estdo mudando muito”, até a questédo financeira, como administrar.

Aonde, como, quando seria melhor, a gente coloEoai.um questionario. Cursos que

eles estariam promovendo, dai tinha relacbes imsspais, até a questao financeira,
sabe? Como administrar, porque é... isso tudo quietxando o profissional meio fora

do compasso alRosa (linha 75 a 77)

Ouvir os coordenadores é o0 que se espera de uma gestdo quiresgtidos processos

de formagéo:
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Eu acho que eles estéo criando uma nova bancagaaafrazer esses especialistas de
acordo com a necessidade do profissional. Foi faito questionario do que a gente
queria. Bem legal. Eu acho que para o segundo degnagora, deve comecaRosa
(linha 34 a 36)

Esta € uma boa iniciativa: os coordenadores sendo questionados deesias
necessidades formativas, inclusive nos detalhes, como locaaoh@ouza e Placco (2013, p.
27) consideram que “o planejamento da acdo formadora é partgamte da formacéo,
iniciando-se mesmo antes do primeiro encontro de formacéo, jau ase planejar a acao
formadora, o formador ja iniciou o processo de formac¢adis autoras acreditam que sem um
diagnostico das necessidades refletidas com o grupo, “ndo € pgssipger acbes que
desencadeiem transformacdes” (SOUZA e PLACCO, 2013, p. 29). Cotdnalmém salientam
gue ha muitas dificuldades nesse tipo de acéo, pois envolve rotsamidilidade de horarios,
acOes pedagogicas cristalizadas e pessoas que “relutam erokereem processos reflexivos
gue afetam seu modo de ver-se a sua préatica como educadores” (IDEM).

Pelas falas dos coordenadores entrevistados, constata-se a@aadgénma formacao
especificamente voltada para eles. Tal correspondéncia evidendiaoisém na pesquisa de
Placcoet al (2012, p. 9), que tém como tematica os coordenadores pedagodgicos no Brasil, de que
“sdo oferecidos a este profissional cursos relacionados a quies@mcéncia e da pratica de
professores, sendo raros os que oferecem formacdo espgrfigaeste profissional”. O
distanciamento € maior ainda quando se trata de uma formacadavpiira a SAP, tal como se
constata na fala de Ros&@ra nés nao, so pra elaormacdo somente para a professora da
SAP)” (linha 322) .

De acordo com os relatos das coordenadoras Rosa e Ana, o professardiaapoio tem
disponiveis todas as quartas-feiras para preparar aulas eammgiara os alunos que frequentam
esse servigo, ou reunides na propria Secretaria da Educacaon@oqueixa de configurar uma

formacao também. Conforme Rosskamp (2012, p. 110) relata em sua pesquisa,

Estas se ddo na forma de encontros em escolasnar®X nos dias em que ocorrem as
horas-atividades, quando n&o coincidem com os émsode formacgao continuada em

18 As autoras relatam a experiéncia de uma formagétnacka na escola planejada e executada por elésjapara
gestores da rede publica municipal de Sdo Paulendelvida no periodo de fevereiro a outubro de 2012
envolvendo trés grupos, dentre eles um grupsugervisores.



servico, promovidos pela coordenacgéo/gestdo dor&ér@y como relatam algumas
professoras: “na 42 feira as professoras cumpreasec@a as 20 horas atividades, onde
ocorre a formacéo continuada e visita a outras sldaapoio para troca de conhecimento

now

e planejamento”, “no dia das [horas] atividade f@fa) alguns professores rednem -se
em uma determinada escola para realzaplanejamento juntas”.

Formacéo semelhante n&o ocorre para o coordenador pedagdgico, de motllamyileeta
0s conhecimentos necessarios para participar e fazer as deediagdes nesse servico. Dessa
forma, o trabalho coletivo, visando auxiliar as criancas abficuldades no processo de
escolarizacgao, fica prejudicado em sua articulacédo este que é uma @asdegirais nessa acao.

No que tange ao encaminhamento, permanéncia e desligamertvadgas da sala de
apoio, isso tudo é delegado ao professor da SAP.

Motivado pela falta de formacédo, o que gera inseguranca paracbm as questdes da
SAP, a professora dessa sala € descrita pelo coordenador wuomaoprofissional super
especializada, que conhece 0s processos que ocorrem nesse araBietifeguldades nos
processos de escolarizacéo e que tem dominio sobre as ativjdad&E® planejadas e realizadas
na sala de apoio. Como muitos coordenadores falaram, “os profedssrsalas de apoio tém

formacéao para isso”, enquanto que eles, nao.

A professora do apoio tem capacitagc@ta € a professora responsavel. Mas nés assim,
enquanto supervisor, eu sinceramente ndo recebmao recebi ainda (formacaa)bao
(linha 248 a 249)

S6 elas tén{as professoras da sala de apoio)... elas témgata horario delas na

guarta-feira sem atendimento sé pra reunido, preerematerial...porque quando a
Secretaria marca, € nesse dia. Entdo a formacaaetodcom elas. Dai elas que nos
passamRosa (linha 324 a 326)

A professora do apoié uma professora que tem bastante experiéigigo assim, eu
estou bem tranquilo com relacdo a isso. No meu eapo, a professora, ela é bem
responsavehesse sentido. Ela domina heata tem um bom dominio de rotina, de
planejamentoJoéo (linha 265 a 267)

E, mas na maioria das vezes, eu vou dizer pra v@cdais eu de bicona que vou la.
Tipo assim é mais uma ideia pra botar na rotin®, Rata (linha 254 a 255)

A funcdo dela é espetacula¥ um_grande recursque a gente tem, além do que a
professora faz, € um suporigue ela tem um trabalho bem diferenciado. Magasa
gente tem todo um acompanhamento, ela é pedagaimppdagoga, ela tem um
suporte bem legal de conhecimemtoa (linha 165 a 168)




A pesquisa de Rosskamp (2012, p. 128) também evidenciou essa corerepigidacao
aos professores da SAP: “[...] os encaminhamentos, sem uma itmtE@santre 0s profissionais
responsaveis pelo ensino e pela organizacdo escolar, corroparam legitimacédo da aura de
especialistas as professoras das SAP, ja que fazem aquilosqdemais professores nao
conseguem”.

Esta acaba constituindo-se como uma das alternativas que o0 coordesediara se
isentar e ausentar-se da sala de apoio pedagogico, afinal,essprotia SAP tem formacéo e
“sabe mais”. A formacgéo acaba por se tornar um escudo, uma justificatvgueao coordenador
pedagdgico direcione sua agdo para outras atividades. Com essidades de intervencéo
fervilhando no espacgo escolar, a escolha por espagos maisatbssase da na urgéncia. Dessa
forma, ter um profissional que dé conta das demandas que l|heilké@as, como € o caso da
professora da SAP, transforma o0 mesmo em aliado dentro do trabalho na escola.

Depreende-se destas colocacdes que as condi¢des de trabalho quenadooeteontra
dentro da estrutura organizativa da escola ndo podem ser somergenstasacao; elas tém que
ser tema de formacao continuada e de mobilizacao.

Questiona-se, assim, o0 quanto nas formacdes os formandos exlaoirstigados a
pesquisar suas proprias praticas. Segundo Almeida (2010, p. 13)manfio deve aprender a
delimitar problemas, levantar hipéteses, registrar as inf@®esag analisa-las”. Concorda-se com
a autora (2010, p. 17) quando ela diz que a relacdo entre formadmmsaados “sdo uma
combinatodria de experiéncias”. O formador ndo pode se esquecerjdigse, o formando vai
basear as informagdes no saber e na pratica que ele ja tem.

Para que o coordenador emerja da reproducdo das préticas pedagoluitasas, €
necessario, além de articular teoria e pratica, uma fooreé Ihe possibilite abarcar nas suas
decisdes o contexto mediato e imediato da escola.

A fala dos coordenadores pedagodgicos entrevistados aponta a neleedsidarmacdes
gue cologuem em foco a diversidade de estudantes que chegam akssdeleia que ha uma
lacuna na principal funcéo do CP na escola, que € a formacéo desspres. Mesmo que tenha
sido citado o conceito de formacéo, e relatado que estaeya garios momentos e lugares, 0

coordenador se vé diante de uma encruzilhada, pois por um lado naddemagdo da qual



sente necessidade para suas agdes na escola e, por outro, egoecanxiliar aqueles que
precisam de seu auxilio no dia a dia escolar, os docentes.

Denota-se a urgéncia de que o setor responsavel pela formacde esses
coordenadores pedagogicos acerca das suas reais necessidadewagormata juntos
construirem encontros que propiciem entendimento e estudos sobre weesimghnizativa da
escola, e aqueles que com ela se relacionam diretamentéygnmente em relacdo a Sala de

Apoio Pedagogico que € um tema silenciado.

5.2  Eixo II: Trabalho do Coordenador Pedagdgico e a Estrutura Organizativa da Escol

Tem dias que eu entro, ponho o pé ali, nem a balsaonsigo botar no
armario, tem professora que fica na sala e guarda pim e ai, eu so
chego aqui pra pegar e ir embora novamente. O wara € bem assim...
Meu Deus do céu!

Coordenadora Maria

Para falar sobre o trabalho do coordenador pedagdégico, é preciso antes pdosgbess
gue ele exerce na escola e o contexto no qual ele esta inSerddmtina é invadida por muitos,
sem contar que, além das suas func¢des, assume outras, de foroent®is ndo. Por isso, é
preciso compreendé-lo de maneira critica e reflexiva, considerando tudmgk sua atuacéao.

Os coordenadores, ao serem questionados acerca das suas fungdesmemnoria foram
condizentes com a literatura, uns de forma mais especificaios olet forma mais generalizada.
Como, por exemplo, “assessorar e mediar 0 processo de ensino-ggemdjz‘atender pais e
alunos”, “trabalhar conjuntamente com os professores na construcaojetesppedagogicos”,

sempre usando termos coelo, mediacao, suportau ligagaa

Dentro da escola, 0 meu papel, realmente, é daogepmas _o cotidiano d& uma
engolida Ana (linha 73)

Quando a gente se forma, a gente vem pra escafsapgue vai subsidiar o professor,
no trabalho dele, é um sonho (risos) de estar pldando,alavancandaa préatica do



professor,_contribuindaom a aprendizagem do aluno, mas aqui tu te depacam
outros problemasMaria (linha 88 a 90)

Seria esse _suportgara os professores, buscando novas ideias, emcdth materiais,
sentar nas horas atividades, orientandgsistindo aula, mas depois fazer a devolutiva.
Estar orientandams professores seria a principdlaria (linha 94 a 96)

Entdo, esse é o papel do supervisor, entrar na, siaar com 0 professoe ver os
pontos positivos, desde a parte de postura atérte e ensino aprendizagem, o que
esta faltandoRita (linha 129 a 130)

Agora, o meu papel que eu acho que é o mais immertanais relevante, € essa
assessoria ao professor, estar junto com o professor, assisti as aulas,
acompanhandas aulas, os alunos, o ensino propriamente diinamica de ensino, a
sequéncia didatica do professdnéo (linha 87 a 89)

Entdo assim, aquele papel de facilitadags fazemos essa mediagéi@ssessoramos
eles nesse processo de ensiltdio (linha 95 a 96)

Duas importantes funcdes, descritas por autores que se dedicamguasgre®s
coordenadores pedagogicos, nao foram citadas: a formacdo desqgredes mobilizar a equipe
escolar para a elaboracdo do Projeto Politico Pedag6giBANIEEO, OLIVEIRA e TOSCHI,
2012; LIBANEO, 2004; OLIVEIRA, 2006; FRANCO, 2008; HORTA, 2007; LIMAAISTOS e
SILVA, 2012; PECLI, 2012; CHRISTQOV, 2009; PLACCO, SOUZA e ALNIA, 2012; entre
outros).

Corrobora-se a ideia de que as condi¢cOes “estruturais e organimaentrabalho”
disponibilizadas aos coordenadores nem sempre favorecem o desenvohdmenta funcdo
(CLEMENTI, 2010, p. 60). A pressao do dia a dia para manter ¢itegquida escola empurra o
coordenador para uma rotina de urgéncias, emergéncias e um cams#rotrilhado sem
planejamento, improvisando solugdes.

Uma pesquisa realizada por Plaataal (2012, p. 758) sobre o coordenador pedagdgico
no Brasil indicou, entre outros dados, que “nem sempre a coordedl@sad@rocessos
pedagogicos, que deveria ser a atribuicao principal do coordenadietiy@da”. As falas abaixo

demonstram como o trabalho do coordenador pedagdgico é sobrecarregado no dia a dia da escola

NOs nos envolvem@sn praticamente todas as atividad#sao (linha 84)

Olha, um_fardode mil quilos. E a gente ainda trabalha 8 horasia que trabalhar 24
horas. E muita_sobrecarga@ muita coisa, ndo sei se a gente ta errando nussas
atribuicbes dentro da prépria escola, que nao seidd corretamente, mas é bem
complicado, é bem dificiRosa (linha 131 a 133)



Quanto as expressoftgdo e sobrecargareconhece-se que o cotidiano do coordenador é
marcado por circunstancias que o levam a atuar desordenadaS@&nsmlicitacdes de todos os
lados que o impedem de realizar as suas func¢des. Parafraaeaowdenadora AnaDentro da
escola, o meu papel realmente é dar suporte, mas o cotidiano da uma&hgnl seja, as
implicacbes das tarefas que ela realiza e que descaacteo seu papel ndo acarretam
consequéncias somente sobre o coordenador, mas também sobre os professeeesploogee
deixam de ter uma formacdo que agregue valor ao seu fazeOpeda e consequentemente
sobre os alunos, que poderiam ter um ensino com mais qualidade. dodmm@mdade escolar
acaba perdendo.

Placco e Souza (2010, p. 26) consideram que o trabalho em paerarigue o
coordenador pedagogico articula o grupo, € de grande ajuda para gée kee sobre si tantas
atribuicdes. Isso se faz através da conscientizacdo de qsetéotoesponsabilidades dentro do
coletivo, de modo que “cada um dos professores se mobilize e se catgppoam a melhoria do
trabalho pedagogico da escola’. E num coletivo coeso que o C&guenglanejar-se diante das
suas reais funcdes, contribuindo efetivamente para a praxis pedagogica.

Os coordenadores entrevistados demonstraram ansiedade com re&ss# catidiano
turbulento. Uma metafora utilizada que traz nas entrelinhaseastienento € o de “apagador de
incéndio”. Almeida (2010, p. 35), em uma das suas pesquisas, obsemwatafsras utilizadas

pelos coordenadores, entre elas a citada anteriormente — “apagador de incéndio”.

A gente peca muito no nosso trabalho, porque tenapagar incéndidoda hora.Rosa
(linha 136)

A “escola tem conflitos que geram incéndios”, salienta Almeida (2010, p. 35), e quem tem
gue apaga-los é justamente o coordenador, com o agravante de qui® elebe onde vai
aparecer o0 incéndio. Essa ideia caminha na direcdo da impdasdibilde trabalhar com
planejamento e rotina. O seu dia a dia € atravessado por ohestfos, “é atropelado, portanto
pelas funcbes que ndo sdo suas e que o0 aprisionam, bem como npetgéneias que

fragmentam as a¢des do cotidiano” (CUNHA e PRADO, 2010, p.P&hejar, organizar-se e



sistematizar sua rotina para que a sua principal funcao sepidapgue “é cuidar da formacao
e do desenvolvimento profissional dos professores”, € um grande dilema (PLACCO, 2010, p. 57).
Acerca das atividades que ndo séo pertinentes as func¢des denedl@rdpedagdgico, as

guais ele mesmo realiza, Geglio (2010, p. 115) esclarece que

Estas atividades s@o aquelas de carater técnica#atico, que dizem respeito a atuacdo
do professor em sala de aula e ao funcionameniastituicdo escolar, e em relagcéo as
quais o coordenador pedagdgico se vé na contirey@ecauxiliar o professor, ou, até, de
realiza-las por ele, como: correcéo de diariosldsse, relatérios de acompanhamento
da evolugdo dos alunos, registros de ocorréncigsreiwistas em sala de aula,
documentos de avaliagdo e de notas de rendimaras eomplementares de reforgo e
recuperacéo, reposicdo de aulas.

Contudo, nao significa que o coordenador néo va realiza-las nuncassagsndo devem
se tornar sua rotina. As falas dos coordenadores indicam querexairas funcdes que nao lhes
competem l|hes causa frustracdo, pois sao cobrados pela $ecostaEducacdo, pelos
professores e pelos demais colegas da escola pelos resultadas giag)sié entende como suas

atribuicodes.

E nos somos cobrados por isso, n6s somos cobragaspssa funcdo e nds, além da
nossa funcdo, nds temos que fazer a fungdo dogsmfgem que planejar, porque se
vai pra sala de aula, tem que dar aula! N6s ndoagm conhecimento do professor, nés
ndo temos a seguranca que o professor de areant@m nds temos que estar 14 e temos
que ficar com os alunos e tudo sobra pra nés! Eieef? E dificil, isso dai atrapalha
muito! Nos temos que nos virar de alguma formaguiquer forma, porque os alunos
ndo podem ficar sozinhos, entendeu? Talvez, eo qued esse seja 0 maior problema
hoje. Se nds conseguissemos efetivamente fazeso mabalho, sabe? De superviséo,
de acompanhamento, de coordenacdo, com certezasw icabalho seria muito mais
efetivo.Jodo (linha 147 a 155)

A maior dificuldadepra mim, como profissional da area da supervisgEgsim digamos,
que 40% do meu tempo, de trabalho, digamos quentiie@asemana eu tenha 48 horas,
40% desse tempo, eu vou ter que despender paraleadala, substituindo professor
Jodo (linha 137 a 139)

A substituicdo de professores aparece como o0 maior desafio queomenadores
pedagogicos enfrentam. Eles s6 sabem o que e como planejar quayato olaeescola, quando
procuram saber se todos os professores estao la. Contudo, a falsaédessproblema constante

e gque faz parte da rotina, o que acaba prejudicando a realizacdo dos seus planos gaia.aquel



Quebra toda a nossa rotina sequéncia que vocé dizia ndo é possivel, iss@asnvezes
nos frustra como profissionaisanto como professor, supervisor, orienta¢éoechio,
nés temos que fazer uma escala, mas olha, tod@seqpraticamente todos os dias
temos que substituir professordeéo (linha 140 a 143)

No dicionario, a palavra frustracdo traz como significado: I6grado, incompleto,
desapontado, que ndo chegou a desenvolver-se” (BUENO, 2000, p. 373).-Bernaldfala dos
coordenadores entrevistados que ndo conseguir cumprir com as siz@sgara esse sentimento
de frustracéo.

O coordenador ja sabe que todos os dias algum professor faltaegjumsriemente, € ele
guem tem que fazer as substituicdes. Para estar em sala de@elzEso planejamento e preparo
para mediar com os alunos; da mesma forma, coordenar exige outras haleligihesamentos
diferentes daquela. Nem uma coisa nem outra sdo exercidaa qoalidade requerida diante
dessa rotina. Foi unanime a insatisfacdo dos coordenadores pedagOgiascreverem o seu

dia a dia:

Olha, é tipo assim, eu traco as minhas metas quandacordo. Por exemplo, eu sei que
eu tenho que fazer isso, isso e isso. Entdo o nagur gonflito, € quando eu sei quando
um professor vai faltdiPor que eu sei que naquele dia...

Entrevistadora - E um desafio pra ti?

E um desafio, porque eu sei que eu vou sair daamiotina. O que na verdade, é que a
minha rotina é viver em funcéo das substituic&es (linha 185 a 190)

Essa tribulacddoda é devido a falta de profess®osa (linha 134)

A falta de professores se deve as condi¢des estruturais e ocgardm desde a falta de
um coletivo coeso até o fato de os coordenadores e seus dirgioreagrem ouvidos quando
solicitam junto & Secretaria da Educacao mais professores.

Mas a nossa diretora é extremamente competente Ené, tu solicita e ela corre
atras. E a gente anda muito junto, assim que etelveu a noticia, ela ja levou, olha e
tal... N6s estamos com falta de professores (desod® a conversa com a Secretaria
da Educacéo)! Nao tudo bem, realmente vocés podeumar, mas vocépodem
arrumar! Porque a gente ndo tem ningudRita (linha 203 a 207)

As condi¢cbes de trabalho do coordenador dificultam a sua autonomse bl@stexto
complexo e contraditério, o coordenador fica “esmagado pelo seidignot sem conseguir

estabelecer relagbes entre os interesses que perpassamg@eduts acdes dos coordenadores



pedagodgicos sdo influenciadas por multideterminacdes, tanto em maeto quanto
microestruturais. Fernandes (2007, p. 6), em sua pesquisa sobieulacdi® do coordenador

com o coletivo e as condi¢des de trabalho docente nas escolas estaduais paulistas, apontou que

As pesquisas recentes nos ofereceram elementasvdscpara identificar dificuldades
encontradas cotidianamente nas escolas, nos apnostdéndo contexto de trabalho da
funcdo e permitindo o reconhecimento das implicacgee as decisdes macro-
estruturais estdo provocando no universo micrasestal das escolas, jA que as
dificuldades apontadas sdo componentes decisivas fpagilizar a constituicdo da
profissionalidade docente entre os ocupantes aa@iéun

Além deste desafio, de ter suas acbes determinadas por uno@stratura que intervém
no seu cotidiano, os coordenadores destacaram outros, como glindise a participacédo da
familia na vida escolar do estudante. As coordenadoras Rosaa ddsoiciam a auséncia dos
pais no processo de escolarizacdo dos seus filhos com o compbotalestes na escola. Os
coordenadores gostariam de que 0s pais/responsaveis conhecessem como fusmidenaaafien

de auxiliar e orientar a crianga.

E também (como desafio), lembrando_de indiscipénfamilia conseguir ter os pais
acompanhando a aprendizageRosa (linha 180 a 181)

Isso é um desafio muito grande, os pais entendarenportancia que o trabalho deles
em casa tem para_o desenvolvimento do filho nal@ddaria (linha 126 a 127)

E o desafio maior também, é trazer esses pais gnralda escolaMaria (linha 115)

O trabalho de Varani e Silva (2010) mostrou que a familia tem papdamental no
desenvolvimento da crianca; contudo, ela ndo pode ser considerada aespaasavel pelo
sucesso ou fracasso escolar.

Polonia e Dessen (2005) atribuem a familia e a escola o papgkelniental nos processos
evolutivos da crianca, podendo estas duas instituicdes atuaremctemo propulsoras como
inibidoras do crescimento fisico, intelectual e social. Estala e em casa que a crianca tem
mais oportunidades de ter experiéncias mediadas enquanto sujeitorepudeaA unido dessas
duas instituicdes em prol do estudante pode favorecer vivéncias significktispsendizado que
o introduzam na cultura por meio da aquisicdo de conhecimentosdaisterite elaborados e

acumulados.



A falta de um projeto ou programa que integre familia e esmmiatitui-se num dos
Obices desta relagdo. O coordenador tem em suas maos uma niepber@amenta para
mobilizar a todos. Pode-se pensar em um Projeto Politicqg®gida que aprecie a participacéo
da familia nesse espaco, assumindo-se enquanto sujeito paviipaitico e reflexivo,
auxiliando na transformacao do espaco escolar.

Polonia e Dessen (2005, p. 306) citam outros elementos que podem promover a
colaboracédo entre a familia e a escola, tais como: “a {@wndocente, a melhoria da imagem da
escola e a otimizacdo do seu espaco e de seus recurso®funmateriais”. Com relacdo mais
especificamente a formagéo docente, compreendendo o coordenadogipedegdo um aliado
do trabalho do professor, pensa-se que uma formacéo voltada pasenpeeensdo das
singularidades dos estudantes e sobre os processos de escolgpzdgfa diminuir esse
distanciamento. Isso tudo no sentido de que o coordenador, a partir do moment@apreenoe
os significados da complexidade dos processos de escolarizacad@updide os professores a
compreenderem o0 aprendizado dos estudantes, levando em conta dstemitiagces que
fazem parte dele. Sendo assim, ao invés de se procurapadas)l ou culpabilizar os estudantes
e suas familias, todos se sentem responsabilizados e convocadami@aercaminhos que
favorecam o processo de ensino e aprendizagem.

Esta aproximacdo familia-escola poderia também diminugquasxas comportamentais
feitas pelas coordenadoras entrevistadas, que vao desde oardasftarefas ao comportamento

consideradanadequadao ambiente escolar:

Qual é o maior problema dos professores, la na sielaaula?_Sao as tarefas que néo
sdo feitas é coisa basica, é coisa que_é dever dg paino regimento escolar, é
debatido, é colocado no acordo didatico, mas acabsim 6, numa sala de 30 alunos,
tem 20 que vem sem a tarefa, isso gera um desgaste grande para o professor,
porque traz o aluno pra cd, porque ndo quer fazmefa, ai chama o pai, tu ta
entendendo? Isso as vezes leva uma manhéa toda pomsertando, em 3 salas que tém
0 mesmo problema. Isso é um desafio muito grarglpais entenderem a importancia
que o trabalho deles em casa tem para o desenwvaiarndo filho na escolaMaria
(linha 120 a 127)

Ha muitas formas de compreender os comportamentos considerados idasetpraro
do contexto escolar. O espaco educacional € um local de cordigpsafas e hierarquias. Dessa

forma, os comportamentos considerados indisciplinados podem demonstranformesmo e



resisténcias, propondo um pensar sobre o que é imposto pela esEN®ES, 2009). A
indisciplina configura-se como uma necessidade de diadlogo entre os slgedla, e a fungéo
do coordenador pedagaogico, além de coordenar e orientar os atos educadiamdiéneacolhé-
los.

No dia da entrevista com a coordenadora Rosa, ela recebeunino rde seis anos em
sua sala. A coordenadora pediu para ele aguardar sentado emadena ®nquanto nos
conversavamos. Ele era tdo pequeno que mal conseguia, sentadoinaa &ladacar os pés no
chdo. O motivo pelo qual ele se encontrava na sala da coordemac@orendo atender a
solicitacdo da professora, que queria que ele ficasse sentadselertugar, enquanto ele
permanecia em pé. Mendes (2009, p. 23) analisou diversos trabalhos rgaenaandisciplina,

e salienta que os comportamentos considerados indisciplinados “se canacpeiia trivialidade,
por exemplo, rir, fazer os colegas rirem, balancar na eadidar distraido, ndo fazer as
atividades, entre outros”.

Conforme Garcia (2000), os conceitos sobre indisciplina permanegadodi a uma
pratica do periodo medieval, a qual remete a ideia de caspgaicdo. Constata-se esse mesmo
significado em uma acdo como essa, como uma pratica swoiakpressao a indisciplina.
Mendes (2009, p. 22) valida essa ideia ao defender que a indisciplina “pode denuetagbas r
gue marcam a pratica escolar’, ou seja, as causas meneeesn atencdo do que as
consequéncias. O conceito de indisciplina que conhecemos na escoksmiito aquelas
condutas ndo condizentes com uma determinada expectativa. E peflEtio acerca das
motivacBes de um determinado comportamento ao invés de se pensar faaequaepois de
efetivado. Esta seria somente a pontdiceberg”. O que se coloca a reflexdo é o motivo pelo
gual essa crianca nao queria atender as ordens da professoranimedas praticas pedagogicas
utilizadas, que podem colaborar ou ndo para a producao do fracass@s8o, uma vez que o
estudante nao tem interesse em permanecer na escola.

Situagcées como a relatada acima impelem ao questionamentmdeelas séo tratadas
junto a familia. Ter os pais presentes no processo de escolarizacdo ddsaseasdca reflexdes
sobre quais momentos os pais sao chamados a vir a escola. A cooradd@sa menciona que

s6 chama os pais “guando € questdo negativa’ e que a escolaséetimania de s chamar

guando precisa reclanigRosa, linha 459 a 460).




E extremamente importante que pais e escola tenham uma netéxéoa, e o que pode
auxiliar nesse processo € o préprio Projeto Politico Pedagdgic, (RPjual o coordenador tem
relacdo direta enquanto intermediador. Familia e escola, geadaem a sua funcdo e
responsabilidade em relacdo a crianca. Para Polonia e D@88 p. 304), um dos papéis
principais da familia é “a socializa¢do da criancga, isto é, ss@ tcno mundo cultural mediante
0 ensino da lingua materna, dos simbolos e regras de convivéndeaugm englobando a
educacao geral e parte da formal, em colaboracdo com a’e€uolseja, 0s pais tém aspectos
essenciais para o desenvolvimento humano da crianca, tais comecuosos psicoldgicos,
sociais, econbmicos e culturais. Da mesma forma, a escul@éma tem a sua “parcela de
contribuicdo no desenvolvimento do individuo, mais especificamentequisicdo do saber
culturalmente organizado e em suas areas distintas de conhetiffRfDL. ONIA e DESSEN,
2005, p. 304).

Logo, familia e escola sdo fundamentais na vida da criancangmaeixilia-la no seu
desenvolvimento, como também inibindo-o. Contudo, a escola é um espaggiauialpara que
a crianca tenha uma formacado critica e transformadora; & ramtexto que ela pode
desenvolver concepcoes, ideais, sonhos e valores.

Autores como Costa (2003) e Bartolome (1981) falam da importancitandBrojeto
Politico Pedagogico que considere a presenca dos pais em reun@asnicacdes, criando um
ambiente mais acolhedor e afetivo e possibilitando a famdapitelar o valor da crianca e o
sentido de responsabilidade compartilhada. Contudo, o tema PPP rs@guer mencionado
pelos coordenadores, ou seja, € um tema que pode ser conssileraziado.

Considera-se preocupante que, no cotidiano do coordenador pedagdgico, ando haj
oportunidades para um planejamento que contemple a elaboracdo eavadisiz importante
documento, embora o Regimento Unico do Municipio de Joinville (2011%)graga como uma
das atribuicdes dBupervisor Escolama Secéao IV, no Art. 14, “mediar a articulacao coletiva de
elaboracdo, implementacdo, acompanhamento e avaliagdo do HRojiitco Pedagdgico da
unidade escolar’. O PPP permite a interlocucdo entre teopig@tiEa, inclusive da relagcéo
de/entre toda a comunidade escolar (ANDRE e VIEIRA 2011, p. 22).

Libaneo (2012, p. 470) descreve o PPP como



Um processo de conhecimento e analise da realidadelar em suas condigBes
concretas, tendo em vista a elaboragdo de um manprojeto para a instituicdo. O
planejamento do trabalho possibilita uma previséitudo o que se fara com relacédo aos
varios aspectos da organizacao escolar e priosizdiddades que necessitam de maior
atencdo no ano em que ele se refere.

E um instrumento que n&o serve sO para constatar o que estarseliwido, mas
principalmente para saber se 0 que estd sendo realizadazestdd sentido para a realidade da
escola. E um espaco para discussio e trabalho das diferemgis do que um consenso,
conforme salienta Mate (2010). Ou seja, cada sujeito que canpd@®unidade escolar expde o
seu olhar, e todos devem ser ouvidos. O PPP serve exatamentespapara que as diferencas
de concepcbes sejam refletidas e discutidas continuamente, panadque a vontade de uma
minoria seja contemplada ou concedida.

O PPP implica o trabalho do coordenador pedagdgico, pois € um plagdague se
caracteriza num importante exercicio de autonomia. Cas@® m&® receba a devida atencao, o
trabalho do coordenador fica fadado a resumir-se em resolvermesbtd dia a dia, levando-o
“a uma acgdo descontinua e sem resultados” (SILVA, 2010, p. 52).

Todavia, em nenhum momento os coordenadores mencionaram o PPP sabfalauas
funcdes e seu cotidiano. Sabendo-se da importancia de tal docunegquesadora questionou
dois dos cinco coordenadores acerca do PPP, sobre a sua impogt&weo se dava a
participacdo do coordenador na sua elaboracdo e avaliagdo. ContwderaobBe as mesmas
respostas, que indicavam ser esse um documento que fica esquecfjuera gaveta, com
“palavras bonitas”. Constata-se um distanciamento entre jetérBolitico Pedagogico e as
intencbes e acbes exercidas na escola pelos entrevistados; néohbbéa preocupacdo em
avaliar o que traz esse documento, se é pertinente com a pratica ou nao.

Tem-se o PPP como uma rica ferramenta, contudo desprivilgggdoks coordenadores.
Ela também poderia, além de auxiliar na relacdo com alidansbntribuir na relacdo do
coordenador com 0s seus colegas, uma vez que este se configurenasmon dos desafios

expresso por eles, por meio das seguintes falas:

Um dos desafios que eu acho, assim, da nossa fudedsupervisdo, € estar
trabalhando com o colegdalvez estar_ mudando um pouco o olhar do caolegm
(linha 98 a 99)




Tem algumas_caixinhasem muitos _vicioslentro da educacdo que para vocé mexer
nisso, tem que te preparar pra como chegaa (linha 105 a 106)

Nessa escola, eles esperam sempre gue 0 supeveisoa até elesempre! Sempre! E
eu acho isso muito errado, eu gostaria que elessei®m maiRita (linha 378 a 379)

Mas isso também é uma questédo de convivénciapmeonhecem muito pouco, né? E
eu também os conhe¢o muito pouco! Cada um é cadl&mido, tem aquele professor
superaberto, que gosta de novidades, de modificag®wm aquele que chega na gente,
gue pergunta, que gosta, ta atuando, e existe psofeque sempre espera que vocé va,
existe professor que quando vocé mostra uma nowjdadegal, existe professor que
nao quer nem saber! Que aquilo j& virou rotina séxiaquele que retém! Tem a verdade
dele e acabduMas, esse é o papel do supervisor! Ir pelas bsrdanquistar!Rita
(linha 381 a 387)

O coordenador deve ser para o professor “um consultor, um apoio resgwode
formacéo de sua profissionalidade que se da na situacdo de trdBARRE e VIEIRA, 2011).
Para que isso ocorra, o coordenador deve parar para ouvir, olcahgreter sensibilidade para
captar as necessidades dos seus colegas. O PPP tambémsérummento que pode ser usado
para a constru¢cdo de momentos que contribuam para as reflexdes em grupo.

Contudo, isso ndo acontece de uma hora pra outra; é uma construgida paat
reciprocidade e no coletivo. Qualquer momento de interacdo coordenador-professer pode s
desde reunides formais até conversas nos corredores. Maisieapemite, as reunides coletivas
séo citadas por Gouveia e Placco (2013, p. 77) como um “espadegmno para a reflexdo
sobre a pratica pedagogica’. E nelas que ocorrem as trocas di&reips e possibilidades
praticas em conjunto. Essas sdo acdes que permitem mudangasferriracdes para todos
agueles que estao envolvidos.

O coordenador pedagdgico, para transformar o seu contexto, @stEsaonsciente de
gue coordenar ndo se dé isoladamente e, sim, no coletivo, articulando todosasspigeiazem
parte da escola: pais, professores e demais colegas, para ¢amstguirem um PPP
transformador. Percebe-se quao importante é o Projeto @dtitidagogico, embora tenha sido
silenciado pelos coordenadores pedagdgicos entrevistados. Contudaaalbsbrve o tempo
gue o coordenador deveria despender para discutir assuntos pesténetdboracédo e avaliacdo
desse documento que rege o funcionamento da escola, da qual todopdeeemiesde alunos,

pais/responsaveis, professores e demais funcionarios da escola.



Esses desafios que enredam o coordenar estdo entrelacadospodegser chamado de
circulo vicioso. Logo, os professores faltam, os coordenadoresbssitsem, ndo sobrando
tempo para a formacao de professores, muito menos para o PPP, o que podeviackstaaralo
toda a comunidade escolar num exercicio de escuta e refldi@iada se chegar a um Projeto
Politico Pedagdgico que contemplasse objetivos para o coletivo.

Acerca do cotidiano do coordenador pedagdgico, € preciso refiétque ponto ele é
vitima e cumplice dos desafios que se apresentam no seu cotldiaiamente, é preciso que
ele reconheca as suas funcgdes, e, para efetiva-las, ele dgtarprma rotina que dé conta do
seu exercicio profissional. Diante disso, os coordenadores fopgestionados acerca da
sistematizacdo da rotina, da (im) possibilidade em realiza-la:

N&o, ndo da! Ndo da para sistematizan posso fazer uma rotina, eu tenho uma rotina,
entendeu? Por exemplo, visitas as salas de aulars®s) eu tenho essa rotina, eu

posso mostrar pra vocé ali, conversas sobre planejgo com os professores, essa
coordenagdo de projetos e conteddos a serem traHakh A gente tem que se

coordenar muito, porque é dificllodo (linha 124 a 127)

Vocé vai criar uma rotina, mas essa rotina é gudbr@orque na escola acontece muito
mais coisas imprevistas do que previsRita (linha 141 a 142)

A minha rotina eu tenho dificuldades de estar fdpetem dias que eu entro, coloco o
pé ali, nem a bolsa eu consigo colocar no armaéalificil vocé comecar e terminar
uma tarefaMaria (linha 98 a 99)

Porgue a escola é isso! Nao tem rotimagente ndo consegue dar conta, se eu disser
pra ti que dou conta, ndo é verdadea (linha 86 a 87)

Tem dias que fura completamerttm dias que a gente até consedr@sa (linha 154)

Pelas falas dos coordenadores entrevistados, percebe-se a irgengstematizar a
rotina. Contudo, em meio a tantas atividades urgentes, enexgenfora do seu dominio
profissional, os planejamentos vao sendo engavetados. O fato dens@guir realizar o que
havia planejado faz com que ele acredite que o planejamentsisieraatizacdo da sua rotina

nao caibam ou n&o facam parte da escola.

Entdo assim, essa coisa de rotina ou de cabreste@mngue pra mim € isso ai, vocé
acaba ficando, eu acho que todo mundo deveria cuimipu acho lindo no papel,
maravilhoso, mas a realidade nédo é essa! Nado temptRita (linha 172 a 174)




Diante desse dia a dia frenético, os coordenadores estdo conveteiges ndo ha/nao
existe rotina na escola, ndo ha possibilidades de sistenmtigaém sabe até encontram-se
acomodados, desacreditados e desacreditando em um cotidiano diferente daquele gam vivenci

Sendo assim, as falas dos coordenadores revelaram uma esgclaagesconectada do
compromisso com um Projeto Politico Pedagdgico que abarquecgpatiobjetivo coletivo, que
€ 0 processo de ensino e aprendizagem.

Compreende-se que a prevaléncia de urgéncias nas rotinas impligaejiizo das
atividades que geram mudancas e aperfeicoamento das acdes pedadi@gicdo aquém 0s
objetivos e inten¢des do PPP, uma vez que € este que propde ampodasites e que confere

mudancas no contexto escolar, além de envolver todos os sujeitos da/na escola.

5.3 Eixo lll: Coordenador Pedagdgico, Trabalho Docente na SAP e iaslddifles no
processo de escolarizacao

O caminho trilhado até aqui NAO contemplou as concepcbes dos cadodes
pedagdgicos sobre a Sala de Apoio Pedagdgico, e percebe-se quagidodeste profissional
deixa lacunas que interferem em sua relacdo com a SAB@unmodo de ver 0s processos de
escolarizacao.

A escola, ao abrir suas portas, democratizando 0 seu adasseem passou a
compartilhar das diferencas existentes fora da sua estrutunardo, devido as suas praticas
pedagogicas homogeneizantes, ela acaba por reforcar e transfasmaiferencas em
desigualdades, sendo cumplice das dificuldades nos processos dezesgéa. Corroborando
essa ideia, Canario (2005, p. 42) afirma que a organizacdo escolartossotel a escolarizacéo
em massa, a qual, no entanto, teve a sua origem na “indiferergscala as diferencas dos
alunos”. A diferenca existe na questéo de cultura, de condi¢des finanseaiais etc., contudo o
problema reside no fato de ndo compreendé-las e respeideladendo a todos com as mesmas

praticas.



Como salienta Schulze (2012, p. 25), “a0 mesmo tempo em qumngeista [...] uma
acado politica que tem como intuito a educacdo para todosnesimento [...] choca-se com o
cotidiano escolar, com identidades, saberes e fazeres dogemetasio se aproximam desta
politica ou intuito”. Assim, muitas dessas acbes politicas wéascarando um verdadeiro
movimento de exclusdo, mesmo quando a sua proposta € de incluir.

Carvalho (2012) comenta que ha décadas os indices estatisticosogtrado que a
educacao brasileira, sobretudo a publica, ndo tem superado atagxae de escolarizacao, ou
seja, ela ndo tem garantido a aprendizagem. A autora ainddasglie grande parte das criancas
gue frequentam a escola ndo consegue aprender, sendo este o principglanaiiveepeténcia e
para a evasao escolar.

O sistema brasileiro de educacdo € avaliado anualmente p@osoracionais e
internacionai¥, para os quais sédo apresentados dados referentes a emasfooracdo escolar.
Para que o Brasil receba recursos do Banco Mundial, por exguapéoa realizacédo de projetos
na area da educacgdo, o pais é obrigado a submeter-se as coingpp®tas por esta agéncia,
fazendo as devidas adequacdes. Nesse sentido, estdo emogeqgaéces de reprovacdo em
correlacdo negativa com as verbas, ou seja, se os indicggroeacao aumentam, diminuem as
verbas; contudo, se os indices diminuem, as verbas aumentam. Astenmge-se que é uma
falacia o discurso da democratiza¢do da educacao, pois tem como um dos objdtignsdn de
recursos financeiros, ficando em segundo plano a preocupacdo copro@esssos de
escolarizacdo. Também compreende-se que “0 proprio sisteroacexhal acaba por adotar
posicionamentos/a¢gfes que o traduzem, a0 mesmo tempo, con &iélgoz no processo de
producao do fracasso escolar” (ROSSKAMP, 2013, p. 51).

No intuito de diminuir esses indices de repeténcia e eessaar, conforme Ropelato

(2003) e Rosskamp (2013), desde 1997 a Secretaria da Educacéao dle yeimvimplantando e

1 Conforme Rosskamp (2013, p. 53), “para situaragfama de Apoio pedagdgico e sua implementacéoniit@
municipal, faz-se um recuo histérico ao momento cumpreende o inicio do movimento de universaliaaga
educagéo e de mudancas na organizagdo escolas.destielinearam a partir da Conferéncia Mundidtdiecagéo
para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, TadarRatrocinada pela Organizagdo das NagBes Unafasap
educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), FundoNdg®es Unidas para a Infancia (UNICEF), Prograas d
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Baviandial, contou com 155 governos que subscreveram
uma Declaracdo Mundial para firmar compromissoseesies, o de garantir a educacéo basica de qdaligara
todos. Por ser considerado um dos nove paises goaica taxa de analfabetismo no quadro mundialrasiBfoi
movido a desencadear agbes que honrassem os m$nafmrdados em Jomtien, em 1990, tendo comoipainc
eixo a educacgdo para a equidade social”.



implementando vérios dispositivos que Ropelato (2003, p. 10) denomina de linacaa.
Desde entéo, “as SAP vém ocupando um espaco cada vez maisatigaifientro dos contextos
escolares”, de modo a amenizar os indices que comprometem aded(8@HULZE, 2012, p.
51). Entretanto, como visto nos eixos anteriores, as necessidadesviasna®ms coordenadores
pedagdgicos para alcancar os objetivos inerentes a sua fun¢cd@ma&apridas, muito menos
aquelas concernentes a Sala de Apoio Pedagdgico.

Sendo o coordenador pedagdgico um dos responsaveis pela formacao e petnt@AP,
€ importante entender como se da o processo de encaminhamenignda a Sala de Apoio
Pedagdgico, para buscar os saberes e as praticas nasggaisixas foram engendradas, ou,
como explica Machado (2004, p. 3) “para podermos pensar em matesirdsrvir na producéo
daquilo que nos € encaminhado”.

De acordo com as Linhas Programaticas para o Atendimepexigkzado nas Salas de
Apoio Pedagdgico (BRASIL, 1994, p. 47), o encaminhamento € &sitoconjunto com o
professor da sala de aula regular por meio de observacfesaticsisne em estudo de caso pela

equipe pedagogicasendo que “a andlise dos dados registrados pelo professor deve ser de

natureza qualitativa” [grifo nosso]. O Regimento Unico do Mipiicde Joinville traz como
atribuicbes dsupervisor escolaacerca da Sala de Apoio pedagdgico na secao IV, Art. 14 (2012,
p. 16): “XI - acompanhar o trabalho d&slas de Recursos Multifuncionais, Salas de Apoio

PedagogicpSalas de Aceleracao, Sala de Informatica Pedagdgica e Biblioteca”.
Contudo, a Portaria n® 111 — GAB, de 21/05/2009, em seu artigo 8°, assim denominado “O
supervisor da unidade escolar acompanhard sistematicamenta”,atrsal atribuicbes mais

complexas para o coordenador pedagdgico, complementando as descritas acima,:

| - observando o desempenho do professor e origotarem suas dificuldades;

Il - diagnosticando as necessidades de aprendizageavolugéo da escrita dos alunos;
Il - auxiliando o professor no planejamento deuaibes de aprendizagem que
correspondam as reais dificuldades apresentadass palunos no processo de
aprendizagem;

IV — estabelecendo metas junto ao professor paacesso de cada grupo e de cada
aluno;

V — analisando os resultados e propondo medidasto@s se necessario;

VI — consolidando os resultados;

VIl — contatando os pais ou responsaveis, parpasee do quadro evolutivo. (BRASIL,
1994, folhas 3 e 4)



Depreende-se tanto do Regimento Unico do Municipio como da Ranfatill — GAB
(2009) que o coordenador tem estreita relagdo com a Sala de Rgaagogico, intervindo em
todos os processos que fazem parte desse servico.

Para melhor compreender como ocorre sua real participacdocamiahamento do
estudante a Sala de Apoio Pedagdgico, os coordenadores foram qdestmmmao este processo
se da.

A primeira coisa que eu peco para_o professor (dia sle aula reqular) é fazer um
relatério. Se ele esta desconfiando, se ele esta percelmumel@ crianca estad com
alguma_dificuldadese ela estd defasada com relacéo ao conteésleas coisas todas
eles vém e conversam comigo. Eu peco pra elesefazeim relatoriozinho e
basicamente eu vou assistir aula também, eu voufgsoomneles [nos estudante§] pra
ver se ha realmente a necessidade, a questao dadaeda interacdocom o professor,
se ele esta interagindo, se ndo t4, o comportamaeli® em sala de aula. Tudo isso eu
fico observando, claro que eu néo fico do lado de&® Eu sento discretamente, eu fico
observando a turma e tal, fazendo os meus regidg@ssim, nesse caso, eu observo ele
[o estudante]. E se eu sentir que realmente tem ueessidade ali, ai nés
encaminhamos para uma avaliacdo com a especidligtgala de apoioA professora
da SAP vai fazer uma triagem, ela faz uma espéeigeste, tipo uma sondagem.
Baseada nisso dai, nessa triagem, nessa sondageelataz, ai, sim, a gente decide se
vai para o0 apoio ou ndo. Ai, se ela decide que[aiprofessora da SAP], dai nés temos
todo um procedimento, a gente chama os gai&o (linha 182 a 194)

Primeiro elas falam com a gente sobre as notasasapxrincipalmente no conselho. A
gente percebe que a crianga ndo rendeu em &ilds me chamam pra observar. Fago a
observagéo na sala de aula. Elas falam: -“E essmalaqui, eu gostaria que tivesse um
olhar diferente, gostaria que tivesse um apoio,ue g professora do apoio acha?”.
Entéo, elas sempre perguntam. Ai a gente vé: -“Al Meus! Ah esse aluno ta agora
no 2° ano, ta sildbico sem valor sonoro, ndo podé&o, ele tem que ir para o apoio!
Rita (linha 335 a 340)

Ah, quando comeca sequéncia de nota haiwano veio agora alunos com dificuldade
do ano anterior. A gente ja sabe que vem com diiécle necessitando de sala de apoio
pra acompanhar o ano seguinte. Dai esses ja sdanginbadosRosa (linha 269 a 271)

A sala de apoio_passa pela gente tamb&mido ndo é assim, ah... A professora de
matematica la do 3° ano diz que tem que mandar @isaca |4 para o apoio. Entdo
vamos ver se realmente essa crianca precisa d®apoi

Entrevistadora - E o0 que vocés fazem?

A gente faz um levantamenton testezinho de hipétesem ele, pra ver até que ponto
ele ta. Pra ver se ele realmente tem necessidadtepdea 0 apoio.

Entrevista - E € baseado em qué esse teste?

Lingua portuguesa, matematica, dentro das disaglionde eles tém mais dificuldade,
a linguagem né? Escrita e mateméatiéaa (linha 150 a 158)

Entrevistadora - E como é o processo pra criangara la?
E a dificuldade de aprendizagem dentro da sala ula,a professor observa e passa
pra gente: - “6... esse aluno precisa ir para o &joAi, a gente encaminha.




Entrevistadora - Passa pra ti?
Pra mim, pra orientadora e a gente encaminha prafggsora (do apoioMaria (linha
138 a 142)

Conforme as falas dos coordenadores entrevistados, percebe-se due urda pratica
padronizada acerca do encaminhamento do estudante a SAP. Contude, m@aicsia, inicia-
-se com a queixa da professora da sala de aula regular acercadiftadgdades de
aprendizagem”da crianca ao coordenador, formalizando a mesma por escritelati@rio. Os
coordenadores fazem observacdo em sala de aula conforme mencionelds,pmym foco no
aluno”. Posteriormente é aplicado um teste de hip6teses da@sbeteado nos niveis de leitura
e escrita. Coordenadores e orientadores, “juntamente” com a prafess sala de apoio
pedagogico, verificam se o estudante precisa mesmo frequeB#sP.aContudo, nem sempre
todos os sujeitos que deveriam tomar coletivamente a decisdo estaogomospor exemplo, o
coordenador e o orientador, ora um esta presente, ora outro.

Compreende-se, em sua maioria, que 0s coordenadores encaminhadaotest SAP
ap0s uma decisdo tomada com a equipe pedagdgica, em conformidadascbmhas
Programaticas para o Atendimento Especializado nas Sal#gpale. Contudo, “a pratica
pedagogica do encaminhamento demonstra ter em sua constituicaprabi@matizacao acerca
da estrutura organizativa da escola” (SCHULZE, 2012, p. 76). Emisse raomento seja
“decidido” no coletivo, a autora salienta que ndo ha reflexbesaaakas necessidades dos
estudantes, bem como dos recursos e estratégias utilizadasPpae Sdos impactos das
legislacdes e politicas educacionais no fazer docente. Subentemee+s8 ha uma mobilizagao
do coletivo em direcdo a reflexdo acerca dos processos d®,eds modo que toda a
responsabilidade com relagdo ao trabalho a ser realizado esimdante na SAP é conferida a
professora desta. Essa responsabilidade deveria ser compartilhaalativo, mas, ao contrario,
se da de maneira isolada.

Os coordenadores conferem a professora da sala de apoio o staspedelistaé ela
guem da o aval da permanéncia, quem planeja sozinha as atividades e quene deestiedante

pode ser liberado ou ndo desse servico. Rosskamp (2013, p. 71) tavideymieu esse adjetivo

» Termo utilizado pelos coordenadores entrevista@aseados na Psicogénese da Lingua Escrita ddifgitsta
Emilia Ferreiro.



atribuido as professoras das Salas de Apoio Pedagdgico cofiaunaale especialistas”. Ainda
conforme a autora,

Desse modo, delegar saberes/acbes a profissionss pgssam representar uma
possibilidade de desempenhar o papel de espezjatistrobora com uma expectativa
(ingénua) da escola em alcancar o ideal da “igdelgguidade”, com o0s recursos
(pedagdgicos e/ou outros) disponiveis. Agrega demnti fato de que, tanto o esforgo
educativo junto aos alunos identificados como augque apresentam “dificuldades de
aprendizagem” quanto os efeitos do preconceitcoguaesmos experimentam por conta
dessa “condicdo” no cotidiano escolar, sejam deleg as professoras das SAP.
(ROSSKAMP, 2013, p. 72)

O indicativo inicial de que o estudante precisa passar pela of@ema sala de aula sdo
as notas baixas. As coordenadoras Rita e Rosa fazem menc¢ao a essa avatiagivaua

Chama a atencéo o teste de hipotese de leitura e escrégaeplezado com os estudantes
no momento que antecede seu encaminhamento para a SAP, bemmamgra como eles sao
agrupados no atendimento. Esses agrupamentos se dao de acordo dificuldades de
aprendizagempu seja, 0 grupo € composto por no maximo dez criangcas comesmas
dificuldades permanecendo a légica da homogeneidade. Corrobora-se com Schulze.(29)2,
gue “ao enfatizar somente a questdo da igualdade pode-se asaedtindo a diversidade em
algo padronizado, estanque, contradizendo os principios da educacadvahclissim,
guestiona-se se as dificuldades no processo de escolarizagés essslantes sdo atendidas
mediante a observacao das suas singularidades, uma vez que oeatendédn se da de maneira
individualizada, mas homogénea e padronizada.

Para um melhor entendimento das concepc¢des dos coordenadoresiaselibauldades
no processo de escolarizagdo, os coordenadores foram questionados gabr@ensam sobre

esse tema:

Quando a crianga tem alguma dificuldade, intelettaagnitivo ou emocional, porque
nés trabalhamos com uma comunidade muito carequte eles vém com essa bagagem
pra sala de aula, varias criancas estao sentinddtanda separacdo dos paigles
trazem isso pra sala de aul?odo (linha 86 a 89)

Dificuldade é aguilo que o aluno ndo dé conta daimb que a professora ta ensinando
na sala de aula. Se ele ndo esta dando conta denpaohar a turma, todo o
acompanhamento de aprendizagem junto com a turl@grecisa de um apoio maior,
de um_reforcoPorque na escola, a familia as vezes ndo da cdatfazer isso também
e as_criancasiossas ndo tém maturidagea assumir, chegar em casa, ter essa rotina




de estudar, de se organizar. Nos temos, é a faltesiudp algumas criangas ja séo
diagnosticadas com outras situac8es mesmo de aigesyai) tém os limites que séo de
aprendizagengue mesmo indo pra sala de apoio, a gente saberaté ele vai. Entdo
sd80 0s casos, aqui a gente tem bastante dast]sassim, situacdes de criancas com
dificuldadesAna (linha 194 a 202)

Eu penso na dificuldade de aprendizagem, uma oagigando sai da minha cabeca,
porque todos, se vocé for fazer assim, por amosinagodos 0s montantes de criancas,
a maioria teve assim, que tem problemas de apragdin, a maioria, S840 criangas que
tiveram problemas na gestacdo da m@ende ndo teve uma gestacéo boa, ou fez uso de
droga, ou alcodlatra sabe? A mée teve uma gravidez conturbada, isbatee
diretamente!

Ontem mesmo, nds estavamos conversando no cordelictasse a respeito disso,
inclusive, que os alunos que tém esse problemélbés da droga Porque as maes séo
méaes adolescentes que tomam remédio pra abortgueuazem uso de substancias e
depois _reflete diretamente no que a crianca vai ser

Pois é, eu conhego comunidades de realidades besntea, sabe? Entdo eu j& t6 bem
calejada e eu percebo isseé?_N&o gue iSso seja uma reggae existe as criangas que
tiveram tudo e também apresentam dificuldades, angimnde maioria € isso, sabe? E
depois toda a convivéncia que elas tém em ,cadalta de estimuloo repertério, a
crianca ndo é repertoriada em casa, ndo tem acassadg a Unica coisa que tem, a
mae larga e vai trabalhar o dia todo e deixa nanfeeda televisdo, ndo pega, nao
cobra, ndo diz se ta feio, t4 bonito, sabe? Tudo ieflete. Se for olhar mesmo, as
criangas estdo bem abandonadas, com relacdo a epsda familiar, esse ponto
também, é bem determinante pra isso, pra essasidiéidesMaria (linha 199 a 215)

Os trabalhos de Schulze (2012) e Rosskamp (2013), que precedergesgsiaa cujo
tema € 0 mesmo — a Sala de Apoio Pedagdgico —, tendo ageitwss respectivamente 0s
professores da sala de aula regular, as professoras da aptaiale os diretores, mostraram que
as concepcodes acerca das dificuldades no processo de esGagzegntram-se ancoradas em
duas vertentes, a saber: “a das ciéncias biologicas e méhoas,uma visdo organicista das
disposicbes humanas, preconceituosa, racista e elitista; ecdilgia e pedagogia, tendo suas
atencbes e estudos voltados para as influéncias ambientais CHUKZE, 2012, p. 26). Os
mesmos resultados sdo apresentados por Moysés e Collares (198i8ipde suas pesquisas,
em que independente de ser da saude ou da edticasguwofissionais centralizam as causas do
fracasso escolar nas criancas e nas familias. Esaagdfietem e repetem preconceitos e formas

de pensamentos cristalizados socialmente, e ndo de conhecimentos cientificos.

2 No artigo intitulado “Inteligéncia abstraida, ogas silenciadas: as avaliacdes de inteligénc@97), as autoras
falam sobre a medicalizacdo do processo de estagdn. A pesquisa relatada neste artigo informa que
independente da area, se da saude ou da educacamahidentidade em centralizar as causas do f@a&szolar
nas criancas e suas familias. O discurso dos pimfisis € tdo semelhante que as autoras relataficiddhde em
identificar qual a area de atuacao, se é médi¢acimnista ou professora.



Rosskamp (2012, p. 128) salienta que “ganham forca as concepcgdes dezagpeemd
desenvolvimento de cunho inatista e determinista, biologizante celqugzante, os quais
embasam as explicacfes para o ‘ndo-aprender-na-escola’” paitoedisso, Gualtieri e Lugli
(2012) destacam que, entre as décadas de 1940 e 1950, foram repkzagésas, geralmente
por psicélogos, abordando a questdo da educacdo de criancas desmtéssmferior” ou de
criancas negras de “classe social inferior”. Nesse momeni@irasn novas categorias
educativas, a saber: os “culturalmente desfavorecidos”, ou ‘$imgamente deficientes”, os
“socialmente prejudicados”. Da mesma forma, foi introduzidier ide educacdo compensatoria
com o objetivo de encarar a situacisfavoravel

Nessa abordagem predominava a perspectiva da @grénc seja, as criancas eram
diagnosticadas como “carentes”, em funcdo de seyammenientes de ambientes —
familia e comunidade — considerados culturalmerdbrgs, com poucos estimulos
sensoriais, motores, linguisticos, que pudessenordaer seu desenvolvimento

psicologico, sua “prontidao” para a entrada no muescolar. (GUALTIERI e LUGLI,
2012, p. 29)

A privagéo cultural era tida como uma das fomentadoras dos$@ezscolar, uma vez
gue, ao adentrar neste espaco, as suas singularidades nao mabipadroes exigidos pelos
afazeres escolares. Mais de seis décadas aproximadaregoassaram, e as concepcdes das
dificuldades no processo de escolarizagao nao tiveram grandes modificagdes.

A pratica educacional abarca diversos aspectos, desde a cuttoliar,es curriculo, 0s
meétodos de ensino, fatores individuais, enfim, nenhuma dessas peespgride ser vista
isoladamente como uma maneira de explicar ou resolver as diflesldao processo de
escolarizagdo. Contudo, na realidade, as criangas sdo avalsdasio de uma s6 expressao de
suacapacidadecomo, por exemplo, o teste de hipbtese de leitura e esditadat para saber o
seu nivel de alfabetizacdo, que determina o seu encaminhamento a SAP.

Desta forma, as concepcdes de aprendizagem que permeiam @ddagogico do
coordenador tendem a ser fragmentadas e limitadas, impedindo-ovendeidazer as mediacdes
gue poderiam auxiliar no processo de escolarizacdo, e a escolamapter uma pratica
padronizada, corrobora promovendo as dificuldades nesse contexto.

Compreende-se que a aprendizagem nao se da de forma lineamnneas siomentos e

ritmos diferentes. O problema se estabelece ao julgar owaesp@e esse processo ocorra



conforme os padrdes estabelecidos pelo sistema escolar, o bagactornar-se um entrave ao
proprio processo de escolarizacao.

A pesquisa de Rosskamp (2013) também mostrou, por meio das vozes das prafassoras
salas de apoio, que criancas que nao estdo respondendo as exm@raiasculo dos anos
iniciais de escolarizagdo sao identificadas como aquelas pueseatamdificuldades de
aprendizagemAquele estudante que destoa do grupo, que foge da norma ou nao vai bem,
imputado a ele problema.E o que Charlot (2008, p. 14) chama de “histéria de fracasso escolar”,
para expressar tanto a reprovacdo como a ndo aquisicadafeamethecimentos. No entanto, o
autor alerta que esse termo também remete para a “aft@idocentes, sobre o servigo publico
e sobre a igualdade das chances”.

Perrenoud (2000, p. 25) defende que a escola ndo pensa nas diferes¢estanoa seus
efeitos com meios rudimentares, o que ele chama de remédicenlgcidos quando as
dificuldades de aprendizagem “podem” ser comprovadas: reprovap@io pedagogico
atendimento médico-pedagdgico ou psiquiatrico.

A concepcado dos coordenadores de que as dificuldades no processo aezagéol
decorrem de questdes biologizantes ou sociais implica a descaesgéo do fazer pedagogico.
Acaba muitas vezes endossando o discurso culpabilizante do akesta. fDrma, ele perde a
oportunidade de, junto com a equipe escolar, repensar as praticapgiesa e seus
determinantes.

Rego (2011, p. 86) explica que a concepcéo inatista traz em sequkcs “capacidades
basicas de cada ser humano (personalidade, potencial, valores, taomptys, formas de
pensar e de conhecer)” ja se encontram prontas no momento do nascdomtudo, essa ideia
pode influenciar as praticas pedagogicas, uma vez que subestirpacal@ade intelectual da
crianca, deixando de investir na sua capacidade de aprender poderetividades que ndo a
estimulam. O coordenador, diante dessa concepc¢do, bem como isteima £scolar, isenta-se
de qualquer responsabilidade, pois entende qusuaessoou o fracasso vai depender
exclusivamente do desempenho do estudante, ao invés de analisas aslacbes mais amplas,
como o contexto social, e tdo pouco a propria dinamica da escola.

Percebe-se que a preocupacdo dos coordenadores ao encaminhar@ancas esta
diretamente relacionada as finalidades da educacdo, do curritalb®lecido. A crianca ndo



estabelece uma relagdo com o saber, como definido por C2&0&)(em que esta se configura
como uma relacdo com o mundo, em que o estudante confronta-se co@sigo e com 0 outro
diante da necessidade de aprender. O processo de escolarizagiesiadante acaba tornando-
se sem sentido.

As interpretagOes para o fracasso, conforme as entrevip@siaa como culpados a
crianga e sua familia. Contudo, de acordo com Gualtieri e 2@li2, p. 28), mais elementos
vao surgindo para cada comportamento, um disturbio, para que se idemtifgjan agrupados
os “fracassados”.

As concepcdes que fazem parte do cotidiano dos coordenadores tangiiéamnina sua
forma de olhar a professora da SAPP0 seu envolvimento nas atividades pertinentes a esse

servico.

A professora da sala do apoio tem bastante expedéintdo assim, eu acompanho o
planejamento dela, os objetivos, cada atividade ejacfaz ali, tem um objetivo, tudo o

que ela faz ali, tem que ter objetivo, por trasedelem um objetivo pedagdgico! Entédo
assim, eu estou bem tranquilo com relacao a issanlu caso aqui, a professora é bem
responsavel nesse sentido. Ela domina bem, elautanbom dominio de rotina, de

planejamento.

Se a professora do apoio disser assim, pode liberga! (referindo-se ao desligamento

da crianca da sala de apoiojlodo (linha 201 a 207)

E, mas na maioria das vezes, eu vou dizer pra dgdais eu de bicongue vou la.
Tipo assim, € mais uma ideia pra botar na rotind? tPorque eu acho que o
acompanhamento da sala de apoio tinha que ser rmaior do que ir s6 perguntar de
vez em quando, porque nao da tehfRita (linha 254 a 263)

Entrevistadora - E ela faz esses planejamentosika?2i

Rita - Sozinha!

Ainda ndo deu tempo de fazer ispoas_ela tem muito mais ideias do gue Ela é
muito competentdRita (linha 309 a 312)

Entrevistadora - O planejamento com as criancasgvearticipa ou ela faz sozinha?
Sozinha. Eu s6 visto o plarRRosa (linha 367 a 368)

Ela prepara, planejada, direcionati&na (linha 162)

A funcéo dela é espetaculag um grande recurso que a gente tem, além doaque
professora faz, € um suporte, que ela tem um thabdlem diferenciado, tem um

trabalho focado no aprendizado, o aluno tem queenger, ele tem que sair de la

sabendo. Entdo pra nés, aqui na nossa escola, @gsora do apoio é espetacular. Tem
um compromisso com 0s nossos alunos. Aquela simaac@mocédo, trabalha com

emocao, faz o retorno, ta o tempo todo cuidandgerste se fala todos os dias como é
que eles estd@\na (linha 165 a 170)



E é assim, a gente vai até la, olha o planejamemtogunta se tem alguma coisa que
pode ta ajudandoMas assim, elas tém liberdagea estar planejando, porque elas que
conhecem os alunos.

Entrevistadora - Mas vocé esta junto?

Sim!Maria (linha 160)

As falas dos coordenadores pedagogicos indicam que ha uma boa egieéeles e as
professoras das salas de apoio pedagogico. Entretanto, embora haja ulsgéoamée ambos,
devido as atribuicdbes do coordenador e a professora da sala de apaionsiéerada
“especialista” no que faz, os planejamentos e os desligamentegaemaioria ficam delegados a
ela. Acredita-se que o motivo pelo qual os coordenadores imputasfeagara da sala de apoio
o trabalho a ser realizado durante a permanéncia da criamfgrh reside no fato de néo
possuirem formacgdo adequada para atuar nesse espaco. Commisso.seeincapacitados para
contribuir ativamente com este trabalho.

Da mesma forma que a professora da SAP é superestimada peldenadores
entrevistados, a propria SAP é concebida como um importante suporte para a esaadgeansar
coordenadores, como destacado por Rosskamp (2013, p. 129), “o coragéo da escola’. Contudo, 0s
coordenadores expressam por meio de suas falas que gostariastegsereico fosse mais

valorizado, que fosse prioridade da SEC:

A sala de apoio, eu acho deveria colocar a salaapeio como_positivamas que ela
seja vista como algo importante. Tem todo esseopésgie trabalha por tras, mas se
tem, tem! Se ndo tem eu também ndo me esforcddEvejo assim, uma prioridade (a
SAP para a Secretaria da Educagdo). E também teitargante sem capacidade pra
estar (na SAP). Entdo se mascara aquilo ali, sedfazonta que se tem, ndo se sabe o
que ta fazendo, se o aluno ta atingindo... E caragh a gente falarRosa (linha 558 a
563)

Porque assim, a sala de apoio ndo é o encosto dacalé um programa todo
cuidadoso, tem que ser “a professora”, ndo podelgea professora qualquer ali, tem
que ter uma formacao, tem que ter comprometimer@@sgtar na sala de apoio, entédo
ela na verdade é um supoftendamental dentro da escokana (linha 140 a 143)

Porque a sala de apoio ndo € um espaco pra enfauna Ana (linha 182)

A sala de apoio é muito importante, ela deveriassgnpre considerada como um érgdo
que tem que estar dentro da escola desde o in&cand, mesmorem que existir, ndo
s6 se sobrar professor, mas tem que ser uma @oliacSEC, de ter realmente! Porque
ela é muito importante, porque ndo € que o professssina um atestado de
incompeténcia quando ele ndo da conta do aluno e peofessor ndo da conta, ele
precisa de respaldo mesmo. E a sala de apoio veiergtontro[sic] a isso, & muito
importante mesmadJaria (linha 219 a 224)




Para melhor compreender tal importancia atribuida a SAP pelos cadales
pedagogicos e as professoras que la trabalham, € pertinente fazecunséoi pelas pesquisas de
Schulze (2012) e Rosskamp (2013), de modo a fazer este entrelacamento.

A pesquisa de Schulze (2012), que tem como sujeitos as professasak dbe aula
regular, mostrou que elas tém formacdo adequada e espeé@@liaign de ndo se tratarem de
professoras em inicio de carreira; contudo, mesmo assing &maminhamento do estudante a
SAP como uma pratica pedagodgica recorrente. Schulze (2012, p. 68)pdegjue ha uma
“conformacédo do fazer pedagdgico provocado a partir da organieacatar, na qual as SAP
passam a ser vistas como parte integrante e vital para a escola”.

Na mesma esteira desta reflexdo, Rosskamp (2013, p. 69) émdisaa pesquisa que a
maioria (81%) das professoras da SAP tem entre 10 e 21 angsedi€maia na docéncia e 97%
tém especializacdo em Psicopedagogia. Esses dados, aliadosos, indicam que sao
priorizadas para atuarem na SAP as professoras que “possuemajetdaidr profissional com
experiéncias em seus saberes e fazeres” (ROSSKAMP, pA7dytora ainda reforca essa
constatacédo por meio de um dos critérios para a escolha do profeS#d? desposto na Portaria
Municipal n® 111 — GAB — 2009, a qual, no art. 4°, inciso lll, pess “[...] experiéncia e
reconhecimento como professor alfabetizador bem sucedido” (SECRET2E EDUCACAO,
2009, p. 2).

Essas reflexdes acerca da SAP indicam a naturalizacdendaminhamentos, pois as
professoras dos dois espacos (sala de aula regular e SAP3S t@esmmas habilitacdes, ambas
podem auxiliar o estudante no processo de escolarizagcdo. Camadeesskamp (2013, p. 72),
ha “uma aura de especialista” das professoras deste servicquénse refere ao lidar com os
alunos que apresentam diferentes modos de aprender em seu processo de escolarizaca

E o que mais chama a atencdo em todo este enredo é addd&ue todos os atores:
professoras da SAP, da sala de aula regular, coordenadoresetrtdeca Educacdo em
articularem-se para juntos encontrarem solucdes para os desafiee famem presentes na
escola. Evidencia-se que nado ha trabalho coletivo e colaboratescola, e tal auséncia leva ao
doloroso caminho da culpabilizacao individual, que tem como focoudage. Nesse sentido,
corrobora-se Hobold (2012, p. 16) que “o trabalho colaborativo e colatpleca em uma nova



concepcdo para o desenvolvimento da atividade docente”, a qual envoBlegw & implica,
segundo a autora, a “formacgao profissional e pessoal que considetkagia da aprendizagem
dos estudantes e, também, o bem-estar dos docentes e discentes”.

Depreende-se que a concepcdo que os coordenadores entrevistadosal@nael@soio
pedagodgico éque este é o local adequado para suprir as dificuldades no prabesso
escolarizagdo, pois la as praticas pedagodgicas diferenciala-sala de aula regular. Essa
concepcao também se fez presente na pesquisa de Schulze (2012]p] 8ina oportunidade
dos alunos terem aulas particulares gratuitas”. Os coordengmebem que a sala de apoio
pedagdgico diferencia-se da sala de aula regular em termoéatidage materiais, contudo néao
veem a possibilidade dessas praticas ocorrerem também nake salia regular. Como reflete
Schulze (2012, p. 92), ha uma “acomodacao” em relacéo a isso.

Contudo, os coordenadores alertam sobre a escolha dos professores que vao aRiar na SA
no sentido de que, em alguns casos, sdo aqueles que tém queaseja@os, 0S que estavam de
licenca, e a SAP é o lugar que “sobra”, portanto € para |&lgeevdo, e, se ndo tem professor
para atuar nesse espaco, a SEC ndo se preocupa em substituir.

Assim, embora presente na escola o discurso do acolhimentte@Enghs, percebe-se
gue ndo héa condicbes para a sua efetivacdo, desde a sua orgartzagdormacdo que 0s
coordenadores recebem, bem como os demais docentes. E todoma sigigcacional que
influencia as concepc¢des presentes na escola, como salienta Schulze (2012)coidsidgradas

as multiderminacdes constituintes dos sujeitos, caracteristiaasjest os tornam singulares.



CONSIDERACOES FINAIS

Antes de chegar a Sala de Apoio Pedagogico, os demais espgaggées, bem como a
formacéo continuada do coordenador, foram explorados. Investigar swecdormubsidiou a
compreensao dos pressupostos da sua concepcao sobre a SAP. Comdidskiamto (2001),
antes de sabermos o0 que a escola faz, é importante sabercqnakpcdo que esta por tras da
sua pratica, principalmente no tocante as diferencas no processo de eséolariza

Esta investigacao trouxe alguns desafios. Um dos primeiros foi compreendeeio das
falas dos coordenadores entrevistados, um distanciamento emitneagdo recebida e suas reais
necessidades formativas. Num primeiro momento, compreendeu-se, por meidises, &u@ 0S
coordenadores solicitavam uma formacdo que destacava a maticketrimento da teoria.
Considera-se que uma educacdo desprovida do entrelacamento decteoagratica faz com
gue a escola perca seu sentido, que é instigar os estudarfteSramecriticamente, de modo a
serem sujeitos ativos e autbnomos no mundo.

Assim, gquestionam-se as intencdes de um modelo formativo que abmarfpeer
descontextualizado de sua ancoragem epistémica. Torna-se fundaneenda, que os
coordenadores sejam também sujeitos ativos em seu processon@#edd, € ndo meros
reprodutores das solicitacdes de instancias hierarquicas supehiggemeira vista, esse modelo
de formacdo engessado em que o coordenador participa passivaetaitendo as informacdes
de como agir e proceder na escola, lhe d4 uma falsa ideiatal®omia. Contudo, pouco
contribui, pois diante de praticas padronizadas e homogeneizantgdjodaé de técnicas, ndo
ha espaco para reflexdo. E o que dizer, entdo, com relagdor®omia do coordenador, quando,
diante daquele estudante que destoa da norma estabelecida sociadteestmplesmente o
encaminha, reduzindo a esta pratica, uma acéo que deveria ser discatigivan. Concorda-se
com Contreras (2002, 57), “a conclusdo mais habitual & que se chegadinica denominacao
possivel a ser atribuida é a de semiprofissionais, ja qunselera que Ihe falta autonomia com
relacdo ao Estado, que fixa sua pratica (...). Assim 0 avimeneia que o professor, e nesta

pesquisa o coordenador, é um semiprofissional, pois é despojado dosimgenttec e acdes



especificas a sua fungdo, o que Ihe deixa a mercé de uma haesargeiior que Ihe diz o que
deve fazer.

Apos intensa escuta das entrevistas, idas e vindas a litgpattireente, constatou-se que
a queixa acerca da formacao requerida nao residia necessagiamentesso de teoria, mas sim
nas tematicas abordadas e na auséncia de escuta das soliditscéesrdenadores pedagdgicos
relacionadas a formacdo. Os coordenadores solicitam uma forngaghccorresponda as
expectativas e exigéncias do cotidiano, inclusive em como lidaadtinersidade e os processos
de escolarizacgéao.

Quando se pensa numa formacdo para a diversidade, esta impteendnte numa
formacéo que evidencie formas de lidar com os conflitos e desagies, inclusive localizando
suas determinacdes historicas, sociais, econémicas, dentre dlasa® que foi evidenciado
pelos coordenadores é que outros interesses, diferentes dos sexEjesnise, prevalecendo
tematicas, como, por exemplo, o IDEB. Haja vista que um “boEBIDreflete em recursos,
financiamentos, investimentos, questdes importantes que fazem parte da idepltalistaa

Conforme Souza e Placco (2013, p. 29), uma formacéo, para que tenha sucesso, precisa de
“um diagnostico refletido e discutido com o grupo interessadaso@ontrario, “ndo é possivel
propor acoes que desencadeiem transformacdes”. Entende-se, ent@mauierfe formando
devem construir juntos a formacéo, inclusive tracando objetivos &@imistudo, o que se
observou foi um modelo de formacédo engessado que néo privilegianmmia do coordenador
para atuar no contexto educacional permeado pela diversidade., Assiobora-se Contreras
(2002) quando afirma que nao basta saber como fazer, mas o que se pretende fazer.

Neste sentido, a formacado inicial e continuada deve subsidiar gg@esonsigam
prospectar estratégias para lidar com os desafios dos processwsnae e aprender, rompendo
com as barreiras da urgéncia, do fazer no aqui e no agora.

Quando se observa a auséncia de formagéo voltada para a SAP,-satend@bismo
entre o coordenador e o que dizem os documentos legais, especialiRertaia n° 111 — GAB
(2009), que no seu artigo 8° estabelece que o coordenador deve acorsiséginaticamente a

sala:

| — observando o desempenho do professor e orgovamem suas dificuldades;
Il — diagnosticando as necessidades de aprendizageavolucdo da escrita dos alunos;



Il - auxiliando o professor no planejamento deusjbes de aprendizagem que
correspondem as reais dificuldades apresentadass palinos no processo de
aprendizagem;

IV — estabelecendo metas junto ao professor paacesso de cada grupo e de cada
aluno;

V — analisando os resultados e propondo medidastt@s se necessario;

VI — consolidando os resultados;

VIl — contatando com 0s pais, ou responsaveis, parepasse do quadro evolutivo.
(SECRETARIA DA EDUCACAO, 2009, p. 16)

Sendo o coordenador pedagdgico um dos profissionais que deve partictpdosi®s
processos, desde o encaminhamento do estudante a SAP até igamee&l, bem como o
pensar em conjunto com os demais docentes, 0 que leva a estruamidaabirga a manter esse
tipo de espaco, entende-se que a sua formagéo deveria dar condi¢cdes para gumasepgdes
e acdes avancem nesse sentido. Aléem de ndo dispor de formacdodadpgua pensar
criticamente a SAP, a estrutura organizativa da escola o@diobui para que haja espacos
coletivos de reflexao.

A rotina dos coordenadores entrevistados resume-se em resolver pohlegyantes e
emergentes, substituir professores, entre outras demandas quemerggogeia principal
funcdo, que é estar junto aos professores, auxiliando-os, inclusivafeaspra da SAP, bem
como estabelecer de forma coletiva e critica os objetivos ajet®rPolitico Pedagodgico e o
planejamento para que ele se desenvolva na escola. Mas, por cestaddeano desenfreado,
as atribuicdes pertinentes ao coordenador pedagdgico ficam aquiéon do estabelecido e do
desejado.

Essa rotina que enreda o coordenador também promove um distanciamento dos docentes e
das questdes pertinentes a SAP. Compreende-se, entdo, porque o doordeitai tantas
adjetivacdes positivas a professora da SAP. Pressupde-se quiuskaanfigura-se como uma
defesa para a sua auséncia, pois, diante das suas condicOes lde, toabaordenador delega
a ela as responsabilidades pertinentes a esse servico. Quantoeasopasf da sala de apoio
pedagdgico, estas sdo cooptadas por todo um contexto que envolve desdia & eRus
profissionais até as decisfes da secretaria da educacgéo pareaqtaacdo corresponda e seja
como de “especialista” (ROSSKAMP, 2013, p 71).

Assim, engendra-se um mecanismo perverso no qual se imputa tem au

hY

responsabilidade que deveria ser coletiva. Atribui-se a professoi®ABaa qualidade de



especialista, ao mesmo tempo em que ela toma para esE5e0 que demonstra um trabalho
docente realizado de forma isolada. Como salienta Schulze (2012 ,gm 8bpa pesquisa, “0 que
os dados delimitam € a existéncia de uma estrutura de organizegcolar ainda
individualizadora e facetada, em que o distanciamento e isolamento dos profestmres [garte
de seu cotidiano”. Esse isolamento implica a intensificagaoabalho docente e, se pensarmos
no coordenador pedagdgico, essa questao fica mais evidente.

Uma das intencdes desta pesquisa foi articular os dados obtidogjdisgsede Schulze
(2012) e Rosskamp (2013). Uma das articulacbes possiveis se demenda concepcéo de
dificuldades nos processos de escolarizacdo. O coordenador peda@®gioco, cOmo 0S
demais participantes das outras duas pesquisas, ou seja, as @®fdassala de aula regular e
das salas de apoio pedagodgico e os diretores, tem seu dtadovymara aquilo que o estudante
nao tem, para a falta, uma vez que esses olhares e concepc¢des pautam-se naidateogene

Constata-se que as concepcfes que permeiam o encaminhamentoididesst SAP
sédo baseadas em vertentes preconceituosas. O nao aprender anerplicaig#io no fato de o

estudante ser pobre, carente, ter pais separados, entre oulpas™gue os profissionais da
escola utilizam para justificar as notas baixas e ca$sw deste estudante, em especial 0s
coordenadores pedagdgicos.

Essas concepcgdes, por ndo contemplarem as singularidades no rapdender, tendem
a ser fragmentadas, limitadas e excludentes, promovendo aquilo tjabatlea para superar, as
dificuldades nos processos de escolarizacdo, arrastando consige®poejuizos a vida deste
estudante. Essa é uma forma de conceber os desafios no processuatz&cdo, 0s quais ndo
devem ser interpretados como algo particular e individual. Essasrucdes se déo no dia a dia
da escola, no apressamento que néo deixa pensar sobre aquilo geecacast formacdes que
tém poucas discussdes éticas, politicas e epistémicas, qualipassuma praxis promotora de
autonomia. Tomando esse cenario, ndo causa estranhamento quedesactmses em nenhum
momento mencionaram a possibilidade de mudar a estrutura organdeaatgaola, ou elaborar
um Projeto Politico Pedagogico que contemple as singularidades da comenigackda sujeito
gue a compde, envolvendo discentes, docentes, funcionarios e todo o cdotextorno da

escola.



Tao natural € o encaminhamento dos estudantes a SAP que Rossktaog ees sua
pesquisa que a SAP € o “coracdo da escola”, termo estaddilpor uma das professoras dessa
sala.

Chegar até aqui e sair dessas consideracfes com mais indagagd@scoémodo, e 0
préprio momento de escrita configura-se como tal; € um protargsode reflexdes que, mesmo
limitando a tematica, demonstra-se interminavel.

Conhecer as concepcdes dos coordenadores sobre a sala de apoio pedagogico e as relacoe
desse profissional com o trabalho do professor da SAP apontou péyoak;os no caminho de
sua atuacao. Alguns deles sdo conscientes e outros deles n@ongméncia de que estao
envolvidos e fortalecendo uma pratica que ndo os auxilia no sewanotid€omo ja apontado
inicialmente, a formacao recebida deixa muitas lacunathasfaa realizacdo das funcdes do
coordenador. Por meio das suas falas, eles se expressararadadompor ndo conhecerem as
dificuldades nos processos de escolarizacdo, o que prejudica atstipagdo de forma mais
ativa junto a SAP.

Outra questdo que chamou muita atencdo nesta pesquisa foi msiEnio da tematica
do Projeto Politico Pedagdgico, sendo este um documento e uaradeta que o coordenador
poderia usar em favor do seu trabalho, pois a sua fungcdo compreantieulacdo nas/das
demandas do contexto escolar. Entende-se que, através dele, desafiss apontados pelos
coordenadores poderiam ser diminuidos, como, por exemplo, a pa#igls pais na
escolarizacdo dos filhos, haja vista que muitos estudantes, segundo elesars@thados a SAP
devido a falta de participacdo dos pais, ou p&es, ausentes

Contudo, o maior dos desafios, segundo os préprios coordenadores, € aigidstd
professores. O que Geglio (2010) esclarece sobre isso € quéessama atividade pertinente
as funcbes do coordenador pedagdgico. Contudo, isso néo significa gueageva realiza-las;
0 problema reside no fato de essas substituicbes tornarem-getisaa que € o que esta
acontecendo com os coordenadores entrevistados.

Com isso, acredita-se que aqui ficam as consideracdes irdesss relacdo da sala de
apoio com o coordenador pedagdgico e as implicacdes no trabalhoegd@ceéb as finais, por
entender que ha ainda mais reflexbes a se fazer que podem nélw teorsgempladas nesta

pesquisa.
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ANEXO A — Portaria N° 111-GAB-2009

Secretaria

PORTARIA N°111-GAB-2009

NORMATIZA A IMPLEMENTACAO E O FUNCIONAMENTO DA SALA DE APOIO
PEDAGOGICO NAS UNIDADES ESCOLARES DA REDE MUNICIPAL

O Secretario de Educacio, no uso de suas atribuicses legais,

RESOLVE:

Artigo 1°. Fica instituida, temporariamente, a Sala de Apoio Pedagégico nas unidades
escolares onde:

I - o indice de reprovagdo no ano anterior, nas classes do 2° ano, ficou acima de 10%;

II — o numero de alunos nas classes de 2° ano ultrapassa a quantidade prevista no
Regimento;

III — ha muitos alunos defasados idade-série;

IV — 0 IDEB nas séries iniciais esta abaixo da média da rede municipal de Joinville;

V — muitos alunos apresentam dificuldades na leitura e na escrita nas classes do 3°, 4° e
5° anos.

Artigo 2°. A Sala de Apoioc Pedagogico € destinada aos alunos do 2° ao 5° ano que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, focalizando em especial:

I - a urgéncia de uma agao direcionada para o processo de alfabetizacao e letramento dos
alunos matriculados no 2° ano;

II - para alunos matriculados no 3°, 4° e 5° anos que vieram transferidos de outras
unidades escolares que nao estéo alfabetizados;

Pardgrafo Unico — Os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
todos os que frequentam os Centros de Apoio Pedagoégico - CEAPE’s, niao deverido ser
atendidos na Sala de Apoio Pedagégico da unidade escolar.

Rua Itajai, 390 Centro — 89201-090 — Joinville/SC

Tel: (47) 3431-3000/3038 — Fax: (47) 3433-1122 E-mail: educacao@ioinville.sc.gov.br
www.joinville.sc.gov.br
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Artigo 3° O funcionamento da Sala de Apoio Pedagogico obedecera os seguintes
critérios:

I- o aluno frequentaré a Sala de Apoio Pedagogico no contraturno das aulas regulares;
Il - a Sala funcionara de 2% a 6* feira, desde o inicio do ano letivo;

III - os alunos serdo agrupados de acordo com suas dificuldades de aprendizagem;

IV — grupos temporarios de alunos da mesma turma ou turmas distintas;

V - cada grupo frequentaré a Sala, no minimo 4 horas semanais;

VI - os grupos terdo no maximo 10 alunos.

Paragrafo Unico - Nao serd permitido o atendimento de alinos no mesmo horério de
aula da classe regular.

Artigo 4°. A escolha do professor deve ser criteriosa e levar em conta:

I - competéncia e comprometimento profissional;

II - conhecimento dos processos de aprendizagem dos alunos, dos conteados de Lingua
Portuguesa que tém lugar na alfabetizacio;

1II - experiéncia e reconhecimento como professor alfabetizador bem sucedido;

IV - interesse em trabalhar com alunos com dificuldade de aprendizagem;

V - crenca de que todo aluno € capaz de aprender;

VI - concepgdo de ensino e aprendizagem, de acordo com as diretrizes da Secretaria de
Educacgao;

VII — dominio de conhecimentos didaticos em alfabetizagéo;

VIII - disponibilidade em organizar o espago e organizar racionalmente o tempo;

IX - capacidade em identificar problemas e buscar solucdes;

X — mobilizagio do professor para garantir a frequéncia dos alunos.

Paragrafo Unico — Nao sera permitida a designagéo de professor:
I - sem o perfil adequado; ;

Il - para complementacéo da carga horaria;

IIl - que exceda 40 horas semanais de trabalho.

Artigo 5° A organizagio do ambiente da Sala deve criar condicdes facilitadoras para
aprendizagem, assegurando:

I — carteiras e mesas distribuidas de acordo com as necessidades e a variedade de
atividades, evitando-se o modelo tradicional;

II - paredes utilizadas como espagos funcionais a servigo da expressdo e das
aprendizagens dos alunos, sempre em evolugao, transformagao e renovacao;

III - organizago de recanto ou armério com inimeros materiais e jogos didaticos; %
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IV - textos funcionais da sala tais como: quadro de frequéncia, listas e textos que servem
de referéncia para os alunos. y

V - alfabeto mavel;

VI — material dourado;

VII - livros de historias infantis;

VIII - softwares educacionais.

Artigo 6°. O Planejamento deve estar em consonéncia com o Programa de Ensino e de
acordo com as competéncias e habilidades previstas, estabelecendo que:

I - o planejamento deve estar de acordo com os contelidos trabalhados em sala e com as
necessidades de aprendizagem de cada grupo ou de cada aluno;

II - a pratica pedagégica deve ser diferenciada da pratica desenvolvida na sala do ensino
regular;

Il — as situacdes de aprendizagem devem ser sistematizadas para que o aluno reflita
sobre o sistema de escrita;

IV - todas as estratégias utilizadas deverdo ter como ponto de partida a utilizagdo de

material pedagogico, tais como alfabeto movel e jogos que devem ser renovados
constantemente;

V - registro ao final das atividades.

Paragrafo Unico - Exercicios mimeografados, fotocopias e atividades mecanicas devem
ser evitados.

Artigo 7°. O acompanhamento dos alunos serd mensal, utilizando os seguintes
instrumentos:

I - ficha de frequéncia dos alunos, em forma de cartaz, afixado na sala de aula, onde o
proprie aluno pode assinalar a sua presenca;

II - ficha de escrita, onde o professor registra. mensalmente os niveis de escrita dos
alunos;

III - pasta com a evolucao da escrita dos alunos;
IV - registro dos alunos atendidos, dispensados, desistentes, transferidos e faltosos.

Artigo 8°. O supervisor da unidade escolar acompanharé sistematicamente a Sala:

I - observando o desempenho do professor e orientando-o em suas dificuldades;
I - diagnosticando as necessidades de aprendizagem e a evolugédo da escrita dos alunos;
Il - auxiliando o professor no planejamento de situacdes de aprendizagem que

correspondam as reais dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de
aprendizagem.
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IV — estabelecendo metas junto ao professor para o sucesso de cada grupo e de cada
aluno;

V - analisando os resultados e propondo medidas corretivas se necessario;

VI - consolidando os resultados;

VII - contatando com os pais, ou responsaveis, para o repasse do quadro evolutivo.

Artigo 9°. Cabe ao diretor:

I — garantir a escolha de profissional com perfil adequado para assumir a Sala;

Il - avaliar, constantemente, o processo e os resultados de desempenho e frequeéncia dos
alunos;

III - responsabilizar-se pela implementacao das diretrizes estabelecidas nesta Portaria.
IV - conscientizar os pais da importancia da frequéncia.

Artigo 10. Esta Portaria entra em vigor na data de sua assinatura.

Joinville, 21 de maio de 2009.

{
\‘“\ ok Kurélio Fernandes

S dfetario de Educagég Gerente da Unidade de Gestdo de Ensino




ANEXO B - Orientac¢fes para organizacdo e funcionamento da Sala de Apoio em 2013
- -- ) —\ :

scretaria de Educagdo
:réncia de Ensino

ra: Diretores, Supervisores e Professores da Sala de Apoio Pedagdgico

Orientag@es para organizagdo e funcionamento da Sala de Apoio em 2013 J

Objetivo Nimero Um:

objetivo nimero um da Sala de Apoio Pedagégico € contribuir para que oS alunos com necessidades de

rendizagem possam aprender a LER e a ESCREVER com eficiéncia. Melhorar significativamente a qualidade da
rendizagem da leitura e da escrita dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente dos alunos
s?e?mwumﬁaawwﬁodosinmdcewm.

tas significam para eles mmseapresmtamnsfwefns.comoorgmimoseutmpo.omcosmm.
ém disso, o clima afetivo e também a valorizagdo, o apoio e o entusiasmo com que o trabatho se realiza.

. Aimpa'ﬁ'mﬁadﬂiMdOpcvftM:dﬂMMﬂubgﬂﬁ
sqlmosaprmdunfuendo,dinlogmdoein‘remgindomdﬁ,oquesem-mpossivelcomopapeldoprofmor
nédemdiadorefo:ilifudordosprocmdcupradimgm.Pornuiodcmrafégiasmuﬁvisfas,como
joio dos colegas e a intervencdo direta do professor, os alunos descobrem diferentes formas e maneiras de
instruir as competéncias necessdrias para a sua leitura e escrite...

. Alfabetizactio a partir do texto:

jiciar ou consolidar o processo de alfabetizacdo e letramento sempre a partir de textos completos,
mtextualizados. E preciso que os alunos, tanto para ler quanto para escrever sejam confrontados, desde cedo (em
ilquer idade), com fextos auténticos, completos (ndo com frases, silabas ou letra isoladas), funcionando em

tuagdes reais de uso.

. Ambiente da Sala de Apoio:

| ambiente da Sala de Apoio deve criar condigBes facilitadoras para as aprendizagens, promovendo um espago
colhedor, livre e dindmico:

Mesas e cadeiras distribuidas de acordo com as necessidades e variedade das atividades.

Paredes como espagos funcionais a servigo da expresstio das aprendizagens.
Quodrodefreqﬁirmindosalm.mfmdewmz,oﬁxadompumdc.

Quadro de livros/textos lidos

Cantinho da Leitura: com livros de literatura de Stima qualidade, textos adequados, jornais, gibis, revistas e
utros suportes...

Cantinho do Mercado: onde os alunos brincam de vender e comprar produtos, lendo os rétulos e a embalagens.
Cantinho dos Jogos (Jogoteca) inimeros jogos de alfabetizacdo, de Matemdtica e outros...

)bservacdo: Renovar mensalmente o material e as estratégias de aprendizagem.



utilizagdio de recursos tecnolégicos:
tecnologia esté disponivel na maioria das escolas. O uso do computador, internet, videos sdo recursos
fndli?adwasduapraﬂimgmdadeqmoprofmfmdonﬁrﬁosobnomdoconputodor,qucsnfividndes

tenham fungdo pedagdgica e que sejam previamente planejadas...
m:mwmamomimmmmmmamu.

7. A aprendizagem da Leitura:

Construir as competéncias necessdrias para a leitura de diverses géneros textuais. Trabalhar com sequéncias
diddticas, planejando o que fazer antes, dmgednpoisdabmwnbrﬂrquesm\pndevmexisﬁrosobjeﬁvos
qugmmuMMewcmmmsdwmmwcmmmdm.

B.WefudmmmsdodeApdoPedngbgieoemZOﬂ:

Toda a organizagdo e funcionamento da Sala de Apoio devem seguir, rigorosamente, as diretrizes estabelecidas na
Portaria n® 111, de 21 de maio de 2009 e as orientagdes da Secretaria de Educagdo. i

B.lNondhodeChsudoferceirobimmdeverﬁomfomndosos g'uposdeahnosquefreqiimmﬂoa
Sala de Apoio em 2013, observando os critérios e prioridades.

8.2 Os professores da sala regular devem registrar na Ficha de Encaminhamento as dificuldades dos alunos.

8.3 As aulas na Sala de Apoio iniciardo no dia 25 de fevereiro de 2013

8.4 No periodo de 18 a 22&fmwdmprwnmhpmmuaw,ehbwjogosemmisdid&ﬂm
fazer planejamento, preparar e realizar reunidio com pais, pesquisar, estudar...

85 As aulas atividades continuardo sendo na 4° feira

8.6 Podanwfonmdosgnposdenhmsdos6°,7°mopnmn|mosqueformnaprwadossunnshnbilidodue
competéncias previstas até o 5° ano.

8.7 Manter registros em dia de reunides de pais, termo de compromisso, de atividades, desisténcia, dispensados,
efc

9. Formagdo Continuada:
Em 2013 continuar participando de encontros e oficinas propostas pela Secretaria de Educacdo.

10. Responsabilizagdo:

O éxito e a eficiéncia da Sala de Apoio dependem da responsabilizacdo e do trabalho integrado de professores,
diretores, supervisores, orientadores educacionais... A aprendizagem de todos os alunos e principaimente dos que
apresentam necessidades de aprendizagem & meta da Secretaria de Educacdio e das unidades escolares.

Raquel Alves dos Santos de Queiroz Ivete Marasca
Gerente da Gestdo de Ensino Coordenadora do EF

Dalva Maria Alves
Supervisora de Ensino



ANEXO C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE — UNIVILLE
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCAGAO

TERMO DE C( !NSENTIMENTO LIVREE ESCLARECIDO -TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), de uma pesquisa desenvolvida pela mes

Aline de Oliveira Venancio, vinculada ao Grupo de Pesquisa Trabalho e Formagdo Docente do Programa de l\/_lestrado
em Educagdo da Univille. As respostas dadas por vocé, ao instrumento de coleta de dados: neste caso a entrevista, que
sera gravada mediante a sua autorizagdo, serd fundamental para a construgdo da dlsgena;ao “Salas de Apoio
Pedagogico e Coordenagio Pedagogica: Implicagdes no Trabalho Docente”, que estd sob orientagdo .da Profgssgra Dra.
Aliciene Fusca Machado Cordeiro. Este projeto de pesquisa tem por justificativa conhecer os sentidos € significados

que a Coordenagdo Pedagogica tem sobre a SAP e que relagdes se estabelecem entre este profissional e 0 da SAP.

Todos os dados coletados durante as entrevistas serdo mantidos sob sigilo e responsabilidade da pesquisadora,
por 5 (cinco) anos, em arquivo pessoal; devendo salientar-se que as gravagdes das entrevistas (a serem realizadas na
primeira etapa da pesquisa), apos a sua transcrigio, serdio apagadas. Posteriormente todos 0s arquivos serdio incinerados.

Sua participagdo se restringira a fornecer respostas as indagagoes feitas na entrevista. Vocé tera a liberdade de
se recusar a responder as perguntas que Ihe ocasionem constrangimento de alguma natureza € também podera desistir da
pesquisa a qualquer momento, Sem que a recusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer prejuizo, bem como, caso seja de

seu interesse €, mencionado ao pesquisador, tera livre acesso aos resu ltados do estudo.

Destacamos que a sua participagdo nesta pesquisa € opcional e representa riscos ou desconfortos minimos. Em
caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa, vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. A sua
participagao constituira de suma importincia para o cumprimento do objetivo da pesquisa € 0s beneficios serdo de

Ambito académico e profissional para o campo do Trabalho e Formagao Docente.

Vocé serd esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e trataremos da sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo, ficando a sua identificagfio restrita ao grupo pesquisado, ou seja, sem identificagdo
nominal. Os resultados deste estudo poderdio ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periodicos

cientificos e eventos promovidos na area de ciéncias humanas.

Com esta pesquisa espera-se poder contribuir com discussdes pertinentes as concepgdes do Coordenador
Pedagégico acerca da Sala de Apoio Pedagogico, sobre a diversidade e os processos de escolarizagdo. Tem-se como
meta fomentar debates sobre as solugdes adotadas para lidar com a diferenga na escola e a produgdo do fracasso escolar,

bem como questdes relacionais nesse ambiente.

Entende-se que pesquisas desse porte sdo essenciais quando se pensa em definir politicas publicas de inclusdo.
Em caso de duvida, vocé podera procurar a professora orientadora desta pesquisa no Programa de Mestrado em
Educagdo da UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no seguinte enderego: Universidade da Regidio de Joinville —
UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco
A, sala A 227B. Bem como, a pesquisadora, pelo telefone (47) 3034-1159 ou no enderego: Serviddo Bernardo Francisco

Freudenborg, 1718 — Bairro Itaum — Joinville/SC, CEP 89208-318.

Se vocé tiver alguma considerag@o ou davida sobre a ética que envo
com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47) 346
Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industria
710, Bloco B, sala B 31.

Apbs ser esclarecido sobre a pesquisa,
documento, que esta em duas vias. Uma delas ¢ sua e a outra é do pesquisador responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu,
concordo em participar como voluntario(a) da pesquisa descrita acima.

Joinville, de

PARTICIPANTE ALINE DE OLIVEIRA VENANCIO

Pesquisadora Responsavel

Ive a referida pesquisa, entre em contato
1-9235 ou no enderego: Universidade da Regido de
|, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-

no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste

, acredito ter sido suficientemente informado(a) e
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APENDICE A — Quadro com os dados obtidos pelo balanco de prod@féemte a Expressio
Exata “Sala de Apoio Pedagdgico” referente ao periodo de 1994-2013nco He dados de

Dissertacoes e Teses da Capes.

ANO QUANTIDADE | AUTOR (A) TITULO MESTRADO/D
OUTORADO
1994 -
1995 -
1996 -
1997 -
1998 -
1999 -
2000 1 Selene  MarigTira!Bota!Deixa o Zambelé Mestrado
Penaforte ficar...As contribuicdes da Sala
Silveira de Apoio Pedagogico para a
incluséo escolar
2001 -
2002 3 Carla Clauber | A Fabricacdo da Anormalidade Mestrado
da Silva no Cotidiano Escolar
Ropelato
Maria Aparecidg Educacao Inclusiva- Politica de Mestrado
de Menezes Atendimento a Alunos
Portadores de Necessidades
Especiais- Estudo de Caso: Sala
De Apoio Pedagbgico (Sap) da
Rede Municipal de Educacéo de
Séo Paulo
Persio Analise de softwares Mestrado
Nakamoto educacionais: interacfes de
alunos de uma classe
especial/sala de apoio
pedagdgico mediadas pelo
educador
2003 -
2004 -
2005 2 Ana Carolina | A participacdo do outro na Mestrado
Pescarini Gallo | constituicdo da crianca doente;
Zilioli emocao e significacao
Jorgina de Ouvidos Silenciosos, Maos que Mestrado
Cassia Tannus | Falam: Os surdos e a
Souza teleinformacéo
2006 1 Carina Escaborp  Sala de Apoio Pedagogico: OMestrado
Sentidos Significados
Construidos no Municipio de
Barueri
2007 2 Rogata A Inclusédo Educacional do Mestrado




Aparecida Netto
Anwender

Surdo: uma viséo semidtica da|
Sala de Apoio Pedagogico
Especializado (SAPES)

Sueli Cristina
Graciano

Condic¢bes de (n&o)
aprendizagem na escola: uma
discussao a luz da perspectiva
histérico-cultural..

Mestrado

2008

Aparecida de
Fatima Gavioli

A Educacao de Surdos em
Cacoal/Ro: Um Encontro Com
Realidade

Mestrado
a

Débora Dainez

Um estudo sobre a incluséo
escolar de criangas com
necessidades educativas
especiais: problematizando a
nocao de compensacéo na
abordagem histérico-cultural

Mestrado

Juliana Motta deg
Assis Silva

Um estudo sobre o processo d
implementacao de classes

hospitalares - O caso do hospital

Dr.Domingos Adhemar
Boldrini..

eMestrado

2009

Adriana
Watanab®&

Aprendizagem escolar na Sala
de Apoio Pedagogico - SAP:
uma experiéncia pedagogica
baseada nos pressupostos
construtivistas

Mestrado

2010

Lilia Maria
Souza Barreto

Diélogos do cotidiano: A
construcao colaborativa do
conceito de atendimento

educacional especializado para
pessoas com Surdez na escola

comum

Mestrado

2011

Adriana
Watanabe

Aprendizagem escolar na sala
apoio pedagdgico - SAP: uma

experiéncia pedagogica baseal
NOS pressupostos construtivistd

dilestrado

da
1S

Regiane Dias
Bertolini

Percepcéo de Professores sob
a Sala de Apoio Pedagdgico

réMlestrado

2012

Mariana Datria
Schulze

"Todo apoio que o professor
recebe de fora bem vindo™:
Salas de Apoio Pedagdgico e
Suas Implicacdes no Trabalho
Docente

Mestrado

Total

17

2 Este trabalho aparece em 2009 e 2011.




APENDICE B — Roteiro utilizado para entrevista semiestruturada

PERFIL

Ano de Nascimento:

Ano de conclusao da formacéo inicial: magistério: _~ normal:__ graduacao:
Formacdo Académica: () pos-graduacéo () especializacédo () meésudalatorado
Cursos que concluiu:

Técnico:

Graduacgéo:

Especializacao:

Mestrado:

Doutorado:

Tempo total de docéncia:
Tempo de exercicio profissional como coordenador pedagdgico:

FORMACAQO DOCENTE

« Como se d& o seu desenvolvimento profissional?
- H& uma politica de formagéo para os Coordenadores Pedagogicamimgpia? Se ha,
como ocorre? O que vocé acha dessa formacgao?

- Cite alguns aspectos que vocé considera importante para a sua formacgéao profissional

ROTINA DO COORDENADOR PEDAGOGICO




« Qual o papel do Coordenador pedagdégico na sua escola?
- H& uma sistematizagéo do seu trabalho no cotidiano escolar?
« Vocé enfrenta conflitos ou desafios na sua funcdo de Coordenador pedag8gic

encontra, como isso influencia no desempenho de sua funcéo?

SALA DE APOIO PEDAGOGICO

- Como se da o seu contato com os professores da Sala de Apoio pedagodgico?
« H& alguma orientacdo para o processo de avaliacdo educacior@dlanale Apoio
Pedagogico? Se h4, qual é?

- Como sao planejadas as atividades na Sala de Apoio Pedagogico?

Qual a funcéo do trabalho dos professores realizado nas Salas de Apoio Pedagdgico?

- Como vocé avalia os resultados obtidos na Sala de Apoio Pedagdgico?



APENDICE C — Carta-convite aos Coordenadores Pedagogicos

Prezada Supervisora Pedagdgica ou Prezado Supervisor Pedagdgico,
Convidamos vocé a participar, como voluntario (a) anénimo (a), da pasipsenvolvida pela
mestranda Aline de Oliveira Venancio, vinculada a linha de Pesquabalho e Formacdo
Docente do Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade ida &egloinville -
UNIVILLE.

A presente pesquisa tem como objetivo Compreender o entendimentg Qoaerdenacéa

[®)

Pedagogica tem sobre a Sala de Apoio Pedagdgico (SAP)lag@®seque se estabelecem gom
o trabalho e a formacao docente, por meio das a¢g0es deste profissional enarglaPao
As respostas dadas por vocé na entrevista serdo fundamentais gsardaada dissertacéo
“Salas de Apoio Pedagdgico e Coordenacdo Pedagogica: Implicagdesbalho Docentef,
que esta sob orientacdo da Professora Dra. Aliciene Fusca Machado Cordeiro.
Enfatizamos a importancia da sua participacdo para esta pesguisavez que espera-se
contribuir com discussdes pertinentes as concepg¢des do supervisar geedala de Apoio
Pedagogico, sobre a diversidade e os processos de escolarizagdoprbe as questdes
relacionais nesse ambiente.
Se vocé necessitar de quaisquer outros esclarecimentos, favar emtrcontato com |(a
pesquisadora Aline de Oliveira Venancio, através do endereco Onaetr
oliveiraline@ig.com.br ou pelos telefones (47) 3034-1159, (47) 8410-7264. Casadueye

consideracao ou duvida sobre a ética da pesquisa, vocé podera emoataocom o Comit

(D>

de Etica em Pesquisa — CEP — Campus Universitario — telefone (47) 3461-9234.

Atenciosamente,

Aline de Oliveira Venancio

Mestranda em Educacao




